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1. rゴルディオスの結び目j
一一問題の在処一一
業を実施せず， }3IJの活動に充当しているのである。これ
以外にも，学校で 「道徳の時間」としてなされる道徳教
育に対する関心の欠如を裏づける調査資料は多々みられ
る。特に，道徳教育に対する大学生の回想、を調査したも
のによると[向上;2 -3 J，例えば iWねらし叫が見え
すいていて，ばかばかしくて，本気になれなかったJと
か iWねらし寸を察知して，無難なこと，教師が喜びそ
うな立派なことを発言していた」という具合いに，過去
に受講された道徳が彼等にと ってほとんど効果がなかっ
たどころか，無意味でさえあったことを如実に物語って
いる。
このように，道徳教育そのものに対する教師と生徒の
関心の低下は甚だしいにもかかわらず，それは消滅する
ことなし現在に至るまで表面上存続されている。また，
道徳が特設された1958年当時と比べて，現在では，東西
の冷戦構造終結に象徴されるように，教育の両陣営←一
文部省(公教育)サイドと日教組(民主教育)サイドーー
の聞のイデオロギーの対立が表面上緩和されたことも
手伝って，道徳教育，特に特設道徳についての論議はな
お一層空洞化されつつある。
以上，戦後の道徳、教育を制度的側面から概観する限り，
今や，特設道徳 (i道徳の時間J)はその歴史的使命一一
イデオロギー的な意味にせよ，非行防止という教育的配
慮にせよーーを終駕して，教師と生徒の双方から無視さ
れつつあると言える。こうした事態は，特設道徳という
教育課程制度に関係して一一戦前の修身科に対する反省
現在，小・中学校で週 1時間程度なされている，いわ
ゆる 「道徳の時間」は，周知の通り， 1958年(昭和33年)
の学習指導要領改訂で特設されたものである。戦後，学
校には道徳教宵のための時間は，特に設けられず，道徳、
教育は教科活動や特別活動をはじめ，学校教育活動全体
のなかで行うものとされた。ところが，経済復興による
急激な都市化に伴い，子どもの問題行動が深刻化し，そ
れに対応して道徳教育の徹底化が声高に強調されはじめ，
周年に，学校における道徳教育を 「補充，深化，統合」
するためとして， i道徳、の時間Jが特設されるに至った。
また， 1989年度からの現行の学習指導要領では，教育課
程審議会の答申で示された，国際理解の促進と，それに
連動する 「心の教育の充実Jを反映して，道徳教育に一
層力が注がれつつある(その具体的な表われとして，道
徳、の「とり立て指導」の付加が挙げられる)。
しかし，道徳は， i道徳、の時間」と規定されるように
一教科ではないため，教科書もなく評価基準(通信簿の
成績欄)もなく，その地位は暖昧なものである(但し，
副読本のみ存在する)。現状からすると， i道徳、の時間」
は学校の正規のカリキュラムに組み込まれているとはい
え，その実施に当たっては教師個々の判断に委ねられて
いると言える。例えば，福岡市教育センタ ーが行った特
設道徳の実態調査によると[鈴木健二， 1991; 1 J，道
徳授業の実施について「毎週行っている」との回答は約
43%に留まり，残る約57%は「子どもに問題があったと
きJや「他教科指導に余裕があるときJ等に限つてなさ
れていると言う。つまり，教師の過半数以上が道徳、の授
と重ね合わせっつ一一「徳自主義」を批判してきた論者
からみると，誠に喜ばしい事態であると言えるかも知れ
なし、。
しかし，たとえ特設道徳が批判され，放逐されるにし
( 1 ) 
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ても，子どもの人間形成をつかさどる現場の教師からみ
る限り，道徳的価値の空洞化は愛うべき問題であると考
えられる。道徳的価値について語り，考えること自体が
困難な情勢のなかで一一「道徳、の時間」で行うか， rと
り立て指導」を行うかはともかくとして一一，現場の教
師は，依然として道徳教育を学校教育活動全体のなかで
行っているし，なおかっ行わねばならなし 1。従って，重
要なことは，特設道徳を教育課程制度において批判する
ことのみならず，それ以上に現在及び近未来の社会にお
いて必要とされる道徳教育の在り方一一モデルもしくは
仮説一ーを真撃に究明し，積極的に作り出していくとい
うことである。そうした課題は，学校教育活動全体のな
かでその都度探究されることもあろうが， それ以上に，
より意図的な形で行われる道徳授業として継続的に探究
されなければならないと考えられる。
しかも，道徳教育の新たなモデルを探究してし、く上で，
有力な手がかりとなるものは，すでに， 2つの道徳授業
論のうちに見出される。ひとつは，心理学者 L コール
ノぐーグが提案した， rモラルジレンマによる道徳授業J
であり， もうひとつは， rマル道と呼ばれる道徳授業改
革運動」である。後述するように，前者が道徳性の発達
段階説という心理学的知見に基づ、く「外部理論系J[梶
田正巳 1986・99ff.J一一理論優位一ーの道徳、授業論
であるのに対して，後者は「教育技術法則化運動」から
生まれたもので， C前者のように)特定の科学的知見を
前提とせず，教師の立場に立つ実践地平の道徳授業論で
ある。精確に言うと，今日，実験的になされる道徳授業
は，少なからず前者，すなわち「モラルジレンマj C価
値葛藤)の考え方を吸収している。反面，コールパーグ
の理論を忠実な形で実践している事例は，研究授業とい
う色彩が濃厚であるため，大学附属の研究機関か一部の
な目的とする。しかも，その目的を達成していくために，
まず「モラルジレンマjC価値葛藤)を吸収 ・応用した
マル道の道徳授業論の理論仮説について吟味していくこ
とにするO また， この論文では，道徳哲学及び道徳、教育
に関する過去の学説に言及することをなるべく差し控え，
複雑多岐な現代社会のなかで問題が発生した時のために
解決の型を用意することのできる道徳教育の在り方一一
「決疑論jCcasuistry) [加藤尚武， 1993; 3 ] として
の道徳教育ーを究明していくことにしたい。それはまた，
道徳教育の在り方を 「思考実験JC Gedankenexperi-
ment ; thought experiment) [Mach， 1920 = 1971 ; 
101-123/金子務， 1986Jという方法を通じて，模擬的
に捉えていくことでもある。ここで思考実験とは， r事
実よりも事実でありうるものを，つまり現実性よりもむ
しろ可能性を扱うものである。J[Palmer， 1984=1985; 
19-20Jそして，可能性を追究する思考実験は，コンピュー
タを道具とする効果的伝思考実験一一 コンピュータ ・シ
ミュレーションによる体系的な可能性の探究一ーにも連
動していくのである。そのことはともかく，価値につい
て明確に語り得ず，道徳教育に対する関心が稀薄化する
状況において，思考実験という方法は，その自由性と単
純性ゆえに，道徳、全般についての問題の在処，すなわち
トポスを発見することができるものと考えられる。思考
実験の神話的形態は，車の騒に腕を縛りつけた大きな結
び目をどう解くか，その手順を思いめぐらすという 「ゴ
ルディオスの結び目」に求められるが，如伺なる問題で
あれ，それ固有の“結び目"を解くためには，幾度も幾
度も試行錯誤を繰り返すプロセスのなかから，あらゆる
可能性を開示していかなければならないのである。
なお，道徳教育の新たなモデル(仮説)を呈示するマ
ル道の道徳授業論について論述する前に，次章では，従
来，学校教育のなかで展開されてきた道徳教育一一道徳
の授業一ーについて検討していくことにしたい。
研究グループに限定されている。従って，道徳授業とし
ては，後者，すなわちマル道の道徳授業論の方が，広く
現場の教師に対して関かれた実銭サイドからの道徳授業
論であり，それを綿密に吟味していくことが道徳教育の
新たなモデル(仮説)を究明していく上で重要な手立て
となる。いずれにせよ，特設道徳を中心に，道徳教育に
対する関心そのものが低下している情勢のなかで，道徳、
教育を「道徳、の授業」として，いわば道徳的価値に積極
的に関与していく， この2つの潮流は道徳教育について
の問題の在処を発見する上で有用な手がかりになること
は確かである。
従って， この論文では，およそ以上のような問題構制
に基づきながら，道徳教育のモデル及び来るべき社会に
向けての道徳教育のヴィジョンを提示していくことを主
I. r学校道徳」という"推量ゲーム"
一一徳自主義の陥穿一一
( 1) 徳自主義の思想的背景
前述したように，現在，学校教育としては教育課程制
度上，道徳教育を次のような形態において実施してし必。
すなわちそれは， r道徳、の時間』で行うJ，r学校教育活
動全体で行うj，さらに，前二者の中間態として新たに
rとり立て指導Jを行う」という 3つの形態から成る。
このなかで道徳教育を 「道徳の授業」として実施するの
は， r道徳の時間」一一特設道徳一ーのみであるが，そ
こでは文部省が指定した副読本を教材として意図的な形
' ' 
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的に教育しようとする道徳教育J[cf. 斎藤勉I 1990; 
65Jの在り方を指す。また，そ うした道徳教育の在り方，
すなわち 「学校道徳、Jは「徳自主義」と呼ばれる。しか
も， I徳自主義の思想的背景は，道徳律は経験的 ・相対
的なものではなく，純粋に絶対的なものと考えるカント
CI.Kant)の倫理学までさかのぼることができるJ[同
上]と言われる。さらに， I徳目主義」は必然的に「注
入教育の形態J[向上〕をとることになる。特設道徳、が
徳自主義であり，注入主義の教育形態をとることについ
ては，すでに多くの論者によ って幾度となく批判されて
きたことであり，何ら目新しい事実でないにもかかわら
それがカン卜の倫理学に遡及するということは改めず，
て注目すべきことである。
カントの倫理学を簡潔にまとめることは困難な作業で
あるが， ここで敢えて言及したいことは，彼の倫理学が
正義論の大家J.ロールズ、へと至る，正義(公正)一一
精確には社会的正義(社会的公正)一ーの原理，すなわ
ち正義論の鼻祖であるということである。そして，彼は
道徳、が積極的に善い意志をもつことを人間に要求すると
いう，いわゆる“人倫の道徳学"の構築を目指した。
ントの主張する“人倫の道徳学"は， およそ，次の 3つ
に要約することができる。
まず第 1に，道徳的行為は，利害を度外視しでも「し
なければならないこと」であ って，幸福への要求やエゴ
イズムに基づくものではないということである。つまり，
人間の心に快楽を求め，苦痛を避ける気持ちが 「存在す
ること」は確かであるが， I存在すること Csein)Jから.
「しなければならないこと Csollen)Jを導き出すことは
できない(存在からの当為の導出不可能性)。それを侵
すことは，倫理学上， I自然主義的誤謬JCG.E.ムーア)
に陥る。すなわち，存在から当為(善)，事実から価値
を導出することはできないのである。そして，存在，事
実と当為，価値の聞には深淵があ って，それを跳び超え
ることはできないのである。従って，カン卜を継承する
ムーアをはじめとする倫理学は. “善とは何か，何が道
徳的に正しいか"という問いを回避して，道徳的な正し
さを考えるとき，我々はどのような基準に従い，かっそ
の場合t I道徳的」という言葉は円常的にどのような意
味を持ち，使用されているかを問うことになる。つまり，
我々が日常用いている道徳的な言語(価値語)の意味や
考え方の明確化というメタ倫理学- R.M.ヘアーの形
式的定義に極限化される一ーに行きつくことになるので
ある。 第2に，人間の心には生まれっきの弱さがある
ということである。すなわち，人間の心には，悪に向か
う傾向がある。従ってt ，望ましいJことという実質的
で道徳、の授業がなされている。従って，道徳、教育の在り
方についてその是非を吟味していくためには， 1で述べ
たように，必然、的に教師と子どもが道徳的価値に明確に
関与していくことになる， この 「道徳の時間Jにおける
道徳授業を主題化していく必要がある。なお， ここで，
学校が特設道徳、の授業を通じて子どもに要請する道徳、及
び道徳、観を特に 「学校道徳Jと呼ぶことにしたい。それ
はまた， ，学校算数J[Carraher， et. al.， 1985Jや「学
校英語J[酒井邦秀， 1993・53f.]等と並ぶ， i学校知」
[中井， 1992/1993Jのうちのひとつである。それでは，
従来， ，学校道徳、Jは，道徳授業という形態を取りつつ，
教師と子どもによってどのように展開されているのであ
ろうか。
ところで，文部省が刊行する小学校道徳指導資料第3
集第3学年のなかに， Iまどがらすとさかな」 という資
料がある。この資料の概要は次の通りである。主人公千
一郎は，友達の文助とキャッチボールをしていてよその
ガラスを割ってしまう。千一郎は慌てて逃げてしまうが，
次の日，その家の前を通ると張り紙がしてあり，彼の心
は締めつけられる。さらに次の日，猫に魚をとられるが，
飼い主のお姉さんが訪ね歩いて魚を返しに来る。その態
度を見て，千一郎は次の朝，ガラスのことを母親に打ち
明けて一緒にガラスを割ったおじいさんの家ヘ謝りに行
く，というものである。この資料では，小学校学習指導
要領『道徳、』の「内容J28項目のうち，項目9i人の忠
告をよく聞いて，自分を反省するとともに，思慮深く節
度のある生活をするJC，思慮反省，節度節制J) と項目
6 i常に明るく，誠実に行動するJ(，正直 ・誠実，明朗・
快活J)を複合させて一つのねらいとする主題構成が想
定されている。ただ，この 2つの項目が価値の並列もし
くは羅列に陥らないように，ねらいは構造的に設定され
ているO つまり，項目 9を中心的価値とし，項目 6をそ
れに付随する関連的価値とし，ねらいを明確に焦点化し
ていくことが配慮されている。つまるところ，当資料を
教材とするとき，そのねらいは 「常に自分を反省し，正
直で思慮深い行動をとろうとする態度を育てる」という
ことになる。
この資料のねらいとする「思慮反省，節度節制Jと
「正直 ・誠実，明朗・快活」という，学習指導要領が示
す 「内容」項目，すなわち「……すべき」という 価値
(当為)が教材と教師の発聞を通じて子どもに教えられ
ていると言える。一般的に，それらの 「内容」項目は
「徳目」と呼ばれている。それは例えばt ，人間の行為の
当為(あるべき姿〉を超時代的・汎社会的に抽象的に固
定化し，抽象化された価値の項目ごとに，道徳性を系統
「学校道徳J批判研究序説 I中井:
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な願望の内容に即した原理では，苦痛を避け，快楽を求
める気持ちが，どうしても悪の原理，すなわちエゴイズ
ムの原理になってしまって，道徳、性の原理にはならない。
従って，道徳性の原理は，実質的でない形式的なもので
なければならない。それは必然的に，かの有名な道徳律，
すなわち「君の格律が普遍的な立法の原理となるように
行為しなさい」という命令の形をとる。
第3に，例えば 「正直者に幸運が舞い込む」というの
は，道徳性ではないということである。つまり，功利性
の立場に立つ人がたまたま正直な振舞いをすることがあっ
ても，それは得になるという餌がある時だけで，身銭を
切っても一肌脱ぐというわけにはし、かなし、。 「正直にす
れば，得になる」という打算的な正直は， '" • .ー したけ
れば……するがよい」という仮言命法の形になる。しか
し道徳的な内容は，有無を言わさず，ひたむきに 「正
直であれ」と命令するものであるが故に，無条件の命令
という意味で 「定言命法」の形になる。
以上のように，カントに従えば，すべての行為は，理
性的道徳的か，感覚的非道徳的かのどちらかであり，従っ
て人聞にとって心の葛藤は，義務か，エゴイズムかの二
者択ーに還元されてしまうことになる。そして，カント
によって唱えられる善意志の形成をめざす道徳は，社会
的公正の原理，すなわち正義論の系譜に立つが，それを
裏づけるものは，理性にほかならなし、。その理性の支配
のもと， ，徳自主義j と規定される「学校道徳、」におい
ては，道徳的価値 (，内容J項目)はあらゆる相対的な
状況とは関係なく，絶対的に実行せねばならない，指令
としての心のうちなる善意志にほかならない。前述した
「君の格律が普遍的な立法の原理となるように行為しな
さしリという道徳律は，絶対的で、かっ普遍的なものなの
である。それ故，如何なる場合であろうとも，嘘をつい
てはならないのである。 く始めに絶対的な価値ありき〉
であり，人間はただひたすら，己れの善意志に従ってそ
れを忠実に実行すればよいのである。
徳目主義が社会的公正の原理とそれを規定する理性に
基づくことを確認した上で，再び，資料及び授業記録に
戻ると，教材として使用されるこの資料は，アプリオリ
な価値(道徳的価値)一一「内容」項目一ーに規定され，
誘導されるが故に，その中身はまったく問題にならない
と考えられる。言い換えると，その中身は，物語構成上，
如何に稚拍なものであるにしても，あらかじめ設定され
る 「内容J項目(徳目)がちりばめられていさえすれば
事足りるのである。極論すれば，その中身は「内容」項
目をこじつけたものでもよい。その証左は，教材として
使用されたこの資料のあらすじのなかに端的に読みとら
(4 ) 
れる。例えば，千一郎がおじいさんの家のガラスを割っ
て，逃げてしまった翌日に，猫に自分の庖(魚屋)から
魚を盗まれるが，飼し、主のお姉さんが訪ね歩いてその魚
を返しに来るという件である。こうした物語の展開は，
たとえ創作されたものにせよ，我々の常識とあまりにも
かけ離れているのではないか。特に，飼い主が猫の盗ん
だ魚を訪ね歩いて返しに来るところと，彼女のそうした
「正直」かっ「誠実」な行為を見て，主人公が 「反省」
するところのように，あまりにも不自然、で不可解な物語
構成が施されている。
次に，副読本資料 「まどがらすとさかなJを教材とし
て実際に行われた道徳の授業過程をみて，注目すべきな
のは，教師の発問の仕方である。すなわち，教師は最後
の発聞を除く， 4度の発問のなかで，主人公である千一
郎のそのときの気持ちをその都度繰り返し，子どもに質
問している。その発問は， 1闘に「ガ、チャンとガラスが割
れたとき，千一郎はどんな気持ちになったか。j，I白い
張り紙を見たとき，千一郎の気持ちはどんなだっただろ
うか。j，I一軒一軒訪ね歩いたお姉さんを見て，千一郎
はどんなことを考えたか。j，，おじいさんに謝ったとき，
千一郎はどんな気持ちになっただろうか。」というもの
である。
ところで，主人公の気持ち (心情)について教師が子
どもに発問していくことは，文学の授業の中心課題とな
る。その理由は，文学の授業では物語が主人公の心情の
変容に収飲される形で展開されていくことlFある。例え
ば，主人公の微妙な心情の変容が描かれている「てぶく
ろをかいにJという文学教材について別の論稿で検討し
たように [中井， 1991; 296 -297J，複雑な情景描写か
ら成る文学作品を子どもが適切に理解していくためには，
情景描写の復雑性を縮減する教師の適切な発聞が不可欠
なのである。
しかしながら，文学教材と比較して，特設道徳の副読
本資料の物語は，極めて単調なものであり，複雑な情景
描写も主人公の微妙な心情描写もなされていなし、。むし
ろ，それらは，誰もが徳目(，内容」項目)をE確に読
みとることができるように，刈り取られてさえある。従っ
て，複雑な情景描写も主人公の微妙な心情描写もみられ
ないこの副読本資料の物語構成について，教師が子ども
に対してその都度主人公の心情を発問していくことは，
恐らく，彼にとってくどくどした問いかけに映ることで
あろう。言い換えると，教師が，特定の価値項目が露呈
している資料を取り扱う場合，子どもにとってもはや自
明の価値項目に直結した発聞をくどくどと繰り返す必要
はないと言える。授業記録をみると，教師の最初の発問
経:1
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という局
その
れば，子どもは初めて“正答"を与えられる，
所的で微視的な過程のなかに発現されるのであり，
意味において，学校教育は， “知識や真理を持つもの"
としての教師が，“未だ知識や真理を持たざるもの"と
しての子どもに対して，知識や道徳、を一方的に伝達して
いく文化的実践の活動であると言える。「学校道徳」 も
含め学校知において，“正答"が教師の「頭のなか」に
所有され，蓄積されているということは， もはや疑う余
地のない前提であろう。
さらに驚くことには，知識の伝達を行う教師が自らを
“わたしは注入主義者ではな く，子ども中心の授業を行っ
ている"という信念をも って授業に臨んでいるというこ
とである。ところが，授業という文脈のなかで教師は子
どもに暗黙のうちに解答を示唆するような発問の仕方を
通じてヒントを与えると同時に， 子どももまた教師の
「頭のなか」に用意された“正答"を推量していくという
言語ゲームを展開しているのである。子どもは，教室で
のこうした言語ゲームの状況に置かれている以上，教師
の意図を素早く汲み取って，適宜に対処していこうとす
ることは，当然、の成り行きであり，そのことはまた， 子
ども自身が自らの演技力に自己満足するためか，あるい
は教師に認められねばならないという強迫観念的な欲求
を満たして安堵感を得るためかはともかく，学校文化に
適応していくことを意味する。是非はともかく，子ども
は， ドロップ・アウトしないためにも， こうした教室文
化のマナー(対処仕方や規則)をし っかりと身につける
必要がある。つまり，子どもは，教師が中心となって作
り出す実践活動及び教室文化の作法，すなわち“特殊な
状況"に一一たとえ疑似的な状況としても一一 常にうま
く適応しなけれならないのである。
以上，学校知の在り方を，教師と子どもによってハ、
ま=ここで」なされる授業過程という微視的なスケール
からみる限り， i学校道徳、Jも含めてそれは，教師を通
じて子どもに一方的に押しつけ られているようにみえる
どころか，むしろ教師と子どもが教室のなかで各々，自
らに期待される役割行動を相互的に演じることを通じて
維持され，再生産されていると言える。つまり，教師は
子どもに知識や道徳を教えてい くという目的を果たすた
めに，子どもに正答を引き出せるよ うにその都度適切な
発聞を行ったり，ときには正答を出すためのヒントを身
振りで与えたりして，子どもから期待される役割行動を
演じていくと共に， 一方，子どもも教師が発問や〈正答
を引き出す)身振り等を行えば，その度に，教師から期
待される相応しい応答，すなわち役割行動を演じていく
ことになる。双方が教室のマナーに応じた役割行動をと
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「ガチャンとガラスが割れたとき，千一郎はどんな気持
ちになったか。」に対して，子どもが 「しま った， どう
しょう。J，iとんでもないことをした。J，Iおこられる。
にげよう。」と応答しているが，前二者は価値項目で言
う「反省」を示し，後者は単なる思いつきの反応を示し
ている。続く，教師の発聞に対する子どもの応答につい
てもまったく同様であり， もはや言及するまでもない。
いずれも，教師の発問に対して子どもが「反省」や「正
直」という価値項目の範囲で応答するか，思いつきだけ
で即時的に反応 (応答〉するか，に収赦している。しか
仏教師の発聞が進行するにつれて次第に，子どもの応
答は，この資料のねらいとする「反省」と 「正直Jとい
う徳目を反映した応答へと整序化されていくのである。
最後の発問，すなわち「過ちを犯して素直に謝れなかっ
たことはないか。」に至っては，子どもが資料の範囲を
超えて自分たちの生活経験を振り返り，反省することや
正直であることの大切さを確認するまでに至 っている。
この場合，子どもは，副読本資料を通じて，現実(現在)
の非道徳的な(非本来的な)自己と，あるべき本来的な
自己一一理想的な自分(自己像)一ーとの隔たりに気づ
き，心の葛藤を起こし，反省することによってあるべき
本来的な自己へと近づいていくとみなされる。そうした
反省の在り方は，単なる告白や機悔に過ぎない。
この授業記録は，特設道徳にとってあくまで模範的な
ものであり，現実の道徳授業ではこうした 「発問一応答」
の在り方を逸脱した展開が考えられようが，たとえそう
であっても，お決まりの道徳的価値の範囲内では，創造
的な授業は期待され得ない。それにしても， この授業パ
ターンとほとんど変わりのない道徳授業がどうしてこれ
まで営々となされてきたのであろうか。それを究明する
端緒は，学校教育が子どもに要請する特殊な知の在り方，
すなわち「学校知」に求められるものと考えられる。と
いうのも，道徳もまた学校が独自に生み出した学校知の
ひとつ，精確には，その最たるものだからである。
「学校道徳」のチューリング・テスト
一般的にみて，教室を舞台とし，教師と子どもの間で
日々繰り返し営まれる授業過程のやりとり(社会的相互
行為)は，子どもが教師の「頭のなか」にあらかじめ所
有され，用意されている“正答なるもの"を当てるく推
量ゲーム (guessinggame) > [中井， 1992; 300/ 
1993 ; 144-145Jであると考えられる。しかも，それは
学校教育独自の知性や道徳、の在り方一一学校知一ーを再
生産し，維持していくための，教師と子どもによる共同
作業にほかならない。この共同作業は，教師に質問され
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り合うことを通じて学校知は維持されてし、く。 両者にと っ
て信恋されているのは，教師の 「頭のなかJに所有され，
用意されている“正答なるもの"にほかならない。それ
は教室で営まれる授業過程において“真理"として前提
されるものである。言い換えると，両者のこうした役割
行動の遂行が持続される限り， その“真理"もまた維持
されてし、く。
こうして，教師の 「頭のなか」に所有され，用意され
る“真理"が信惣されるなかで，教師と子どもが共に，
己れに期待される役割を無難に演じ続けていく限り，教
室で展開される，学校知のひとつとしての「学校道徳」
という く虚構ゲーム〉一一「教室のチューリング・テス
トJ[向上〕一ーは疑われることなく円滑に維持され続
けるのである。ただ， I学校道徳」は， それ以外の学校
知とは異なり，既知の価値項目を取り扱う分だけ，とり
わけ子どもにと ってはつまらない く推量ゲーム〉になるO
だからこそ， 1で述べたように， く推量ゲーム〉のつま
らなさから，それは教師と子どもによって無視されつつ
ある現状にある。
かくして， この章では，文部省が指定する副読本資料
及びそれを教材とする道徳授業の過程，特にそのなかで
なされる，教師の発問と子どもの応答の様態一一「発問一
応答j という社会的相互行為一ーが論述され，その結果，
次のことが解明された。
まず初めに，資料 (副読本)の内容について， (1)それ
は一つないし複数のアプリオリな価値 (i内容」項目)
に収数されるように創作されたものであるということ，
そして(2)その特定の道徳的価値は学習者(子ども)が持っ
ている理解や認識の仕組み (シェ マ)とは無関係に 「善
き」心情を押しつけることから，徳、自主義と呼ばれると
いうこと，なおかっ(3)そうした徳自主義はカントを鼻祖
とする正義(公正)の原則一一正義論の系譜ーーに遡源
されることから，それは善意志をもつこと (我がうちな
る道徳律)を普遍的な立法一一如何なるときも 「……す
べき」とし寸定言命法の形(指令形)一ー とし，相対的
な状況一一「……・したければ……するがよい」 という
「仮言命法Jの形(条件形)一ーを一切無視する という
こと，そのことに関連して， (4)善意志の形成を志向する
道徳は，必然、的に形式的なものになるということ，以上
の，創作資料における「徳自主義一一正義 (公正)の原
理(普遍主義〉 一一形式主義」に関連してさらに， (5)そ
れは特定の価値 (徳目)に適合するように無理矢理創作
されたものであることから，所々に不自然で不可解な事
実(矛盾や綻び)が見出されるということ，等々である。
次に，副読本資料を教材とする授業過程について，そ
(6 ) 
れを前提とする限り， (1)教師からみて，子どもが持って
いる理解や認識の仕組みとは関係なしに，アプリオリな
徳目を彼に伝達してい くことにな る結果，徳、目を彼に
「善き」心情として押しつけることになるということ，
(2)それどころか，社会構造と深くかかわっている道徳の
問題一一決疑論としての道徳問題一ーを子ども一個人の
「こころ」の問題に媛小イヒしてしまうこと一一「心情主
義」一ーになるということ， しかし反面では， (3)子ども
もまた，教室という限られた制度空間のなかで教師によっ
て期待され，先取りされた役割を無難に演じていこうと
するため一一それは自分の演技力に自己満足するためか，
それとも教師に認められなければならないという強迫観
念的な欲求を満たして，安堵感を得るためかは定かでな
いけれども一一，必ずしも徳目が教師を通じて子どもに
一方的に押しつけられているようには感じられないとい
うこと，従って， (4)教師も子ども も己れに期待される役
割を無難に演じ続ける限り，教室で展開される 「学校道
徳」という く虚構ゲーム〉一一「教室のチューリング・
テストJ-ー は維持され続けるということ，そして恐ら
く， (5)今日注目されつつある，モラルジレンマに基づく
道徳授業論やマル道の実践地平の道徳授業論は， i学校
道徳」という く虚構ゲーム〉を疑い，そして解体した上
で，まったく新たな「教室のチュ ーリング ・テストJの
在り方や可能性を開示するものではなし、かということ，
等々である。
それでは次に，マル道の道徳授業論にっしJて詳細に論
述し，検討してい くことにする。
m. I学校道徳」改革の現在と新しい道徳授業の
認識論
一一モラルジレンマという視座一一
(1 ) マル道の道徳授業とその認識論
まず最初に，道徳資料(教材)に関するマル道の道徳、
授業論の考え方について論述すると，その最大の特徴は，
マル道代表・深海久が述べるように， I教師自身が，面IJ
読本に象徴される “創作の世界"から飛び出し，ヘ現実の
世界"に自を向けなければならない。“創作の世界"にと
じこも った道徳授業が横行する背景には， “現実の世界"
に対する教師の無関心さと無知がある。J[深海久， 1992; 
94Jこの言明が意味することは，フィクシヲンの世界と
して創作される特設道徳の副読本資料はまったく意味の
ないものであり，従って，教師がそれを基準に道徳授業
を設定する限り，授業実践はつまらないものになるだけ
だということである。否，つまらないものに終始するど
ころか，そのことが，個々の教師が現実の世界に目を向
-~ ~ 
が，アメリカの人たちによって不買運動を起こされたう
え，破壊した自然を修復することを求められたというも
のである。この論説文を通じて，教師は子どもに「森林
を切る→牧場→牛肉→ハンノぐー ガーJという思考の道筋
(論理)を事実として教えている。ここで，教師は子ど
もに手段を選ばないハンバーガーの生産方式が森林伐採
という環境破壊を起こしてしまうことを事実として伝え
ている。その結果， 5人の子どもは論説文を肯定する立
場に立って，環境破壊を起こしたハンバーガー会社を批
判する O なかには，感情を剥出しにして 「森林をこわす
やつはころしたい」と極論する子どもまで出る。
その後，教師は別の新聞記事 「ハラショー!?マクドナ
ルド」を子どもに配布し，読み上げる。この新聞記事は，
前の新聞記事や論説文とはまったく反対の内容のことが
書かれている。その内容とは，ペレストロイカ以降，経
済不況と食料難に苦しむ旧、ノ速くロシア)に，ルーフ、ル
紙幣が使用でき， しかも自由に食べられる，ハンバーガー
ショップ(マクドナルド)が開庖し，数百メートルの行
列ができるほどの盛況振りであり，また，ハンバーガー
ショップの庖員はかつてのソ連のそれとは異なり，ふん
だんの笑顔とサービスで客に応対しているというもので
ある。この新聞記事を通じて，教師は子どもに 「ソ連の
人の食料難(不自由)→(外資系)ハンバーガーショッ
プの関庖→ソ連の人たちの歓迎振りJという思考の道筋
(論理)を事実として教えている。ここで，教師は子ど
もに，授業の前半とは異なり，ハンバーガーが食糧難に
困る、ノ連の人たちの生活を助けていることを事実として
伝えている。
このように，マル道の構想する単元「環境」では，授
業の前半では，人聞が行う効率的な生産活動の追求によっ
て産み出されたもの(低コストのハンバーガー)が，環
境を破壊しているという事実が，授業の後半では，生産
活動の追求によって産み出されたもの(ハンバーガー)
の恩恵を人間自身が受けているという事実が，各々，教
師の資料説明と発問を通じて子どもに事実として伝えら
れていくのである。 一方で {ハンバーガーによる，環境
破壊(森林破填)Jという否定的な事実がある反面， iハ
ンバーガーによる，食生活の安定(食糧難の回避)J と
いう肯定的な事実が存在する。環境問題とは， この2つ
の事実の問で生じるモラルジレンマ(価値の矛盾・対立)
にほかならない。
そして最後に，教師は子どもを 2つの事実の間で‘生じ
るモラルジレンマに直面させっつ，授業後半の問題，す
なわち「このハン.パーガー会社がちょっとよくないか，
それともまあいいじゃないか」という二者選択とその理
「学校道徳」批判研究序説 I
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け，己れの信念、に従って道徳、授業を行うことを阻害する
ことになる。 E章で挙げた「まどがらすとさかなjとい
う資料は，深津にしてみれば，およそ現実の世界とは関
係のない単なる“お話"に過ぎず， それを道徳授業に移
す限り t I子どもにとって既知の価値項目に向けて，授
業の全過程でその価値項目と直結した教師の言動が行わ
れてJ[深津久， 1990・117J しまうことになるだけであ
る。要するに， i学校道徳、」は，小さな子どもでも知っ
ているありきたりのことの繰り返しに過ぎない。たとえ，
副読本資料の不備を子どもと共に見つけ，他のより適切
な行動の可能性を考えて，資料そのものを作り変えるに
しても，依然、として現存する資料の枠組みを前提とする
という意味で不十分であると考えられる。創作資料はあ
くまでフィクションの世界しか開示することができない
のであるO このことについて，深津久は， i創作資料を
いくら“つっついて"みても，現実に存在する『環境』
問題における道徳的対立に子どもたちを正対させること
はできない。では，どうすればよいのか?前近代的なひ
弱さをもっ資料に頼り切った授業を克服し，資料の不備
を見つけさせながら結果として環境破壊の事実に対して
無力になってしまう授業を克服すればよい。J[深海久，
1990 ; 102Jと述べている。しかも， i授業をつくるエネ
ルギーは，授業者の思想、である。道徳授業で子どもたち
に(子どもたちと一緒に)何を考えさせたいのか一一こ
の具現化が授業である。J[向上;18J こうした基本方
針のもと，マル道は，創作資料を排し，フィクショナル
ではない 「事実」の問題を現実世界のなかに発掘(発見)
し，それを道徳、授業として実践してし、く。その「事実」
のなかには，深津自身が先駆的に手掛けた「生命」問題
をはじめ， i環境」問題， それ以外に「真実」の問題，
「福祉」問題， i人権J問題等々が挙げられる。それでは
次に，そのなかで，マル道で、最も重視される 「環境J問
題についてなされた道徳授業の実践「ハンバーガーと環
境破壊J[羽鳥悟， 1992; 71-79Jを例示し，検討して
いくことにする。
まず，授業の導入部で，教師は子どもにハンバーガー
の空き箱を見せる。ハンバーガーは子どもが大好物のファー
ストフードであり，ほとんどの子どもがそれに興味・関
心を引きつけられる。その後，教師は「ハンバーガーに
よって熱帯雨林が食べられる!?Jというショッキングな
絵入りの新聞記事と論説文を配布し，読み間かせる。論
説文は，その新聞記事の中身を補足したもので，その内
容とは，中南米の森林を伐採し，そこに放牧地を作り，
肉牛を放牧することで，牛肉のコスト軽減を計り，廉価
のハンバーガーを売り出した大手ハンバーガーチェーン
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人間福祉学
由を発問する。その結果，賛成派(よい)と反対派 (わ
るい)はおおよそ二分されるが，双方が賛成する理由と
反対する理由をめぐって自由にかっ自発的に討論〈討議)
してし、く 。討論を終えた後，今度，教師は賛成・反対の
二者選択とその理由←ーこ こでは 「自分が考えられる最
高の理由j-ーについて子ども一人ひとりの考えを表現
させる。そこでは，例えば 「ソ連の人は食料に困ってい
るんだから，マクドナルドができてよかったと思ってい
るんだから，少し くらい森林はけずられでもいい。J(賛
成派)や 「このまま森林をかりとれば水がなくな ってみ
らいの人がのめなくなっちゃう。ハンバーガーをつくっ
ている人はせこし、。なぜかというと，外国でうれないか
らといってソ連に行ってうるなんてひどい。J(反対派)
という意見が出された。前者の子どもは， 2つの対立す
る事実のうち， I生産物による恩恵j，具体的には「環境
破壊によ って産み出された食料品がソ連の人たちに役立つ
ていること」を道徳的判断の理由づけとして，少し くら
いの森林伐採(環境破壊)は止むを得ないことを主張し，
後者の子どもは，同じ く2つの対立する事実のうち，
「環境破壊の否定面j，具体的には「環境破壊によって人
類的規模の水資源、の枯渇を招来することj， しかも 「そ
の背景には，至るところに市場を開発するという，大手
企業の飽くなき利潤追求が存在すること」を道徳的判断
の理由づけとして，森林伐採(環境破壊)は許されるべ
きものではないことを主張している。
以上，単元「環境」のうち，第三時の 「ハンバーガー
と森林破壊」について，その授業過程を例示してきたが，
万一，この授業実践が特設道徳のように，あらかじめ徳
日をねらいとする授業として実施されていれば，どのよ
うに展開されたであろうか。まず考えられることは， こ
の道徳授業の主題に即して徳目 (r内容J項目)を設定
するとすれば，それはモラルジレンマという観点一一環
境破壊と環境からの恩恵 (生活向上)一ーから 2つに分
かれることになるということである。ひとつは，項目10
「自然愛護，動植物愛護Jであり，I自然環境を守ろう，
大切にしよう」と表現されるし， もうひとつは，項目15
「創意，進取」と類縁した徳目であり， I生活向上は大事
だ」と表現される。まず，前者を徳目として授業を実践
するとき，それはおのずと“環境破壊を行うハンバーガー
の会社(工場)が悪い，だから工場をすべてなくせばい
し、"ということになろう。次に，後者を徳目として授業
実践するとき，それはおのずと“ハンバーガーを生産す
ることを通じて生活を向上させることは正しい，だから
工場をもっと多く作ればいい"ということになろう。こ
のことから，あらかじめ徳目をねらいとして設定される
(8) 
道徳授業の場合では，いずれにせよ，ま ったく 一面的な
解決策 (方途)しか生み出すことができないことが分か
る。
(2) 環境プロジェクトの授業とその認識論
ところで，環境問題(現実の世界)のなかに 2つの明
確な価値の対立，すなわちモラルジレンマを見出し，そ
のジレンマを適切に解決してし、く方途を教師と子ども，
子ども同士の間で討論していくというマル道の道徳授業
のモデルは，現在，より一層洗練されたものへと進展さ
れつつあるO 例えばその典型が 「たまごの会・環境プロ
ジェクト」のうちに見出される。それはマル道と異なり，
環境教育の授業として実践されているが，その授業実践
の認識論そのものはマル道のそれに通底している。
ところで，同プロジェク卜によると， r環境問題はジ
レンマなのだJという認識を子どもが持つこと， これが
環境教育の目的であるj[佐野芳文， 1992・6Jと言わ
れる。そして，それが目指す環境教育の在り方にとって
最も重要なことは，環境問題を例えば“生活排水が水質
汚染の原因なので，ひとりひとりが水を汚さないために
できることをしよう"という身近なことに還元せず，
「水質汚染の因果関係や上下水道システム，行政や地域
住民といった要素をめぐって存在するジレンマについて
認識を深めることJ[向上・ 7Jに求めるということで
ある。つまり，同フ。ロジェクトでは，社会構造と深くか
かわる環境問題を個人の身近な行動の変容jこ媛小化して
しまうことはいわゆる「態度主義J[向上〕と呼ばれ，
極力回避されるべきものと される。むしろ，環境問題に
対する態度主義は，問題の在処を隠蔽し，見失わせるも
のに過ぎなし、。目指すべきは，我々が近視眼的な認識の
在り方を超えて，環境問題を現実で生じるジレンマとし
て明確に認識し，適切な方途を思考していくことにある。
むしろ，このプロジェクトによる授業実践では，子ども
自身に解決策を考えてもらうが， Iそれが実は別の問題
を生じるため解決策たりえないことを子どもに返してい
く過程で， [例えば]フロン問題が安易な解決策のない
ジレンマなのだというところへ認識を深めてJ[向上]
もらうことが主たるねらいとされる。つまり，子どもが
適切な解決策を出すのは二の次であり， ジレンマを介し
て徹底的に考え抜くというプロセスこそが授業のねらい
とみなされる。「つまり，授業の目的は，子どもを実際
にジレンマ状況に追い込むことなのである。J[向上]
このように，同プロジェクトでは，マル道以上に，子
どもを現実で生じるジレンマに追い詰めるという構えが
とられている。それでは次に， (モラル)ジレンマを核
， 
" 
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「フロン」を教材とすること [藤川大佑， 1992a; 25]， 
しかも， 1フロンを単純な 『悪玉』として扱うのを避けJ
[向上]，むしろフロ ンが我々 の生活を根本的に支えてい
ることを事実として子どもに伝えたいという「授業者の
思想Jが述べられている。さらに， 授業の直前に子ども
の名前を覚える等，授業過程のシミ ュレー ションを級密
に行い，授業のイメージを生成したということである。
つまり，この授業実践では，授業者の明確な問題意識
(思想的脈絡)に基づきながら，あらかじめシ ミュ レー
ション思考によ って授業過程をプラニングしていったと
いう意味で，授業過程そのものがひとつの思考実験であ
ると考えられる。それはまた，倫理学者が思考実験を積
み重ねながら思索を深めていくことに等しし、。その分だ
け， 1ハンバーガーと環境破壊J(マル道)の道徳授業よ
りも如実に， ジレンマの深刻さとそれに取り組む子ども
の憤りが露呈されている。 ここでは，
フロン問題はそのまま 「豊かさJのジレンマであり，パ
ラド ックスなのである。フロン問題を解決しようとする
試み一一子どもが期待を寄せる，科学による問題解決
がジレンマを解消することになるどころか， より一層
深刻なジレンマ状況を招来させるというパラド ックスが
この授業では取り上げられている。 ジレンマがより深刻
なジレンマを誘発するという観点は，マル道の道徳授業
にはみられない独自のものである。
また，彼と向様に，同プロ ジェクトに属する富谷利光
は， Iリサイクル社会の虚構J(高校 1年生対象)の授業
[寺尾昭彦， 1992; 8 -21Jにおいて，使用した牛乳ノマッ
クを回収し紙を再生する というリサイクルの思想、が社
会のなかで肯定されているにもかかわらず，実際には牛
乳パック を紙へと再生してし 1く工程で大量の資源(水，
石油，化学薬品等)が使用されると共に，公害も排出さ
れて しまうことを子どもに伝えている。つまり， 一見正
しい行為にみえるリサイクルそのものが，その裏側で資
源の大量浪費や公害を排出してしま っているという事実
をジレンマとして取り扱うのである。ここでは，
クルを行うという行為そのものが「豊かさ」という社会
基盤に安住した思考方法に過ぎないことが露呈されて く
る。文字通り， Iリサイクル社会の虚構jが主題化され
るのである。つまり， この 2つの授業に示されるように，
同プロジェクトは，現実の世界で生じるジレンマを認識
することのみならず，それを解決していこうとする思考
方法もまた現実の世界 (1豊かなJ社会)の所産である
ため，必然、的にジレンマやパラ ドックスに陥ってしまう
ことを見通しているのである。
ジレンマに対するこうした捉え方は，授業実
ジレンマとしての
リサイ
「学校道徳、」 批判研究序説 I
しかし，
中井 :
とする道徳授業の新たなモデルを構築してい くために，
同プロジェクト・メンバー，藤川大祐によ って社会科の
授業としてなされた 「フロンガスのジレンマ一一便利な
生活を取るか，環境を守るか一一J(小学6年対象)
授業 [矢野博之・佐野芳文， 1993・8-22Jについて検
討していくことにする。
この授業過程は，大き く4つに分かれる。まず，導入
部で教師はフロンが子どもの家にもあることを冷蔵庫と
クーラーの例を挙げつつ説明する。ここで，教師はフロ
ンがものを冷やすことに使用されることを子どもに伝え
る。次に，教師はフロンがものを冷やす以外に，スプレー
を噴射したり，発砲スチロールを膨らませたり， ICチッ
プを洗ったりするときに使用されることを子どもに伝え
る。また，現在では， フロンの4つの用途のうちどの機
能が最も必要とされているかを子どもに伝える。ここ ま
では， フロンが我々の生活に大変役立っていることを子
どもに事実として伝えている。
さらに，後半に入ると，教師は一転してフロ ンガスが
オゾン層を破壊していると共に，それが人間も含め動植
物に深刻な影響を及ぼすということを植物生成実験 (紫
外線増加に伴う生長阻害，障害)の写真等，視覚教材を
通じて具体的に伝える。
以上，教師は授業の前半でフロンのプラス面を，後半
でそのマイナス面を事実として子どもに伝えた後，彼に
フロンをどうしてい くべきだと思うかについて意見を聞
く。子どもから活発な意見が出されるが，その代表的な
ものは 「害のない他のガスをつくるJとか「科学で再利
用するようにやるJとかいうように，科学万能主義を反
映するものが大半である。一部の子どもから 「……昔は
クーラーなんかなくて，夏は暑くって頑張ってこれたん
だから，少しずつ減らしていけばいいりとい う意見が
出されるが，他の子どもから「昔の人聞のような体に戻
すのは無理だJという反論が出される。その際，教師か
らフロンの地球温暖化への影響が 「クーラーを作れば作
るほどフロンが出て地球はどんどん媛かくなる」と説明
されることで，子どもは泥沼のジレンマ状況に追い込ま
れ，安易な解決策がみつからないことを身をもって知る。
最後に，教師は子どもの発言を「生活を戻す」と 「なる
ようになっちゃえJ(生活を戻さない)という 2つの意
見に集約するが，結果は， 1生活を戻す」は一人もなく，
ほぼ全員が 「なるようになっちゃえ」を支持する。最後
に，教師が「フロン全廃決議」の新聞記事コピーを子ど
もに渡して授業は終了する。
また，藤川大祐の授業案によると，この環境教育の授
業では， 1ジレンマとしての環境問題Jを教育内容とし，
の
???
?
?
?
， 
t 
. 
、
? ?
??
?
? ?
?
?
，
，
?
，? ?
??
?
?
?
ー
?
?
?
? ? ?
?
?
?
?
?
ー
?
1I 
?
?
?
?
，???
??
?
ー
ー
(9) 
.、・
'" . ，w 
人間福祉学
践レベルでの認識の深まり，強いては子どもの環境認識
の深まりというよ りも，授業者の授業案づ くり(思想)
のレベルでの認識の深まりではなかろ うか。例えば，そ
の証左は， フロンに関する授業を受けた子どもの感想文
のなかにみられる。子どもを深刻な ジレンマ状況に追い
込むという授業の特質からみてそのなかで注目すべきな
のは，自分自身の考えがまとま らず，迷い，困り果てて
いることが感得される子どもの感想文である。例えば，
「今から昔の生活に戻るという のもだめだし他のガスを
作ったって悪くなるかもしれなし、よ く分からないー…U
とか， I…・・・無理に直そうとしてもどこかおかし くなる
ところもあると思う。そのままつっ走っていてもオゾン
層が破壊され人間に害を与えることになるから，どっち
にしょうか迷うのである。」 である O つまり， この感想
文に表現されるように，子どもからみて，解決策を真剣
に考えれば考える程，より深刻なジレンマ状況に陥るこ
とになる。だからこそ，考えに考え抜いた挙句， I大切
なことを知っておかなきゃいけないから勉強したいけど、。
こんな事を考える と自分がむなし くなってくるからなる
べく考えたくない」という感想が思わず一部の子どもか
ら出されるのである。ただ， こうした子どもは少数派で
あり，それ以外の子どものほとんどは，依然、として素朴
な科学万能主義を信窓したり，生活を戻せばいいことは
分かっているが，生活の使を考えたら用意にできないこ
とを吐露するのみである O
この章では，マル道と環境プロ ジェクトによる， (モ
ラル)ジレンマを核とした道徳授業のモデ、ルが提示され
たが，次の章では (モラル〉ジ レンマの捉え方に対する
両者の共通した問題点を指摘してい くことにしたい。
N. 功利性原理と最低限の倫理学
一一稀少性の制約と道徳問題一一
E章で詳述したように，マル道と環境プロ ジェクトの
授業は，“学校のなか"でのみ通用する 「学校道徳」の
く虚構のゲーム〉一一つまらない く推量ゲーム〉一ーを
解体し，ま ったく新たな く教室のチューリング・テスト〉
の在り方や可能性を教師と子ども(生徒)に開示するも
のであることが解明された。つまり，それは， I学校道
徳Jのように，子どもにとって既知の価値項目(徳目)
に向けて，教師がその価値項目と直結した発問や言動を
行い，教師の 「頭のなかJに所有され，準備されている
“正答(真理)"を子どもが“当てる"という く推量ゲー
ム〉の域を超えて， もはや教師にも解決策を見出すこと
のできない問題を子どもと共に考えていくという新たな
く思考ゲーム〉なのである。教師からすると，現実の世
(10) 
界には2つの価値の対立をめ ぐって深刻な(モラル) ジ
レンマが生じるということ， さらにそれを解決するため
の方途もまた，よ り一層深刻な ジレンマを生み出すとい
うこと一一つまり，安直な解決策は別のジレンマの原因
となることーー を子どもに示し，そのことを介して生徒
同士の聞の討論を組織化していけばよいのであるO 教師
(授業者)は自 らの問題意識と思想に基づいて実践する
に値する授業をプラニ ングしなければな らないが， 一旦，
授業実践を通じて伝えるべき事実を子どもに教えてしま
えば，後はま ったく価値そのものに深く関与しなくても，
授業そのものには何ら差し障りがないと言える。 つまり，
この場合，教師は，ある価値観や結論を明確に示すこと
は必要ではなく 一一ねらいでさえもな く一一，むしろ中
立的な立場- A.スミスの言う 「公平な観察者J[竹内
靖雄， 1989; 42f. ]ーーに立 って， (モラル)ジ レン
マの安直な解決や解消を子どもに許すことなく，子ども
同士による討論 (討議)をより一層刺激し，誘発する役
割を果たせばよいわけである。極論すれば，子ども同士
の討論を通じて出される具体的な結論は如何なるもので
も構わないし，また根本的に子どもが明確な結論を出す
ことをも求めはしなし、。ただ，授業が子ども同士による
活発な討論として営まれ，そのなかで子どもは討論のプ
ロセスを通じて道徳性の発達を進展させればよいのであ
る。
こうして，マル道や環境プロジェクトが実験的に試み
る，環境問題についての道徳授業または環境教育の授業
は，教師または授業者の思想や教育技術が高度であるだ
け，かえって彼が直接，価値に関与することなしに授業
実践を遂行できるという逆説的な事態を招来することに
なる。しかも， この場合，教師が直接，価値に関与して
いくことを免れる概念装置 (仕掛け)は， 言うまでもな
く(モラル) ジレンマに求められる。つまり， 2つの異
なる価値の対立という ジレンマ状況こそ，授業過程を方
向づける海図となる。それはまた実質的なものではなく，
形式的なものであり，純粋な思考が生み出す論理構造に
ほかならなし、。 言い換えると，この 2つの授業実銭にお
いて，環境問題はすべて純粋な思考とその論理構造へと
還元されていることが分かる。従って，それらが示す
(モラル)ジレンマとは，すべて純粋な思考とその論理
構造のなかに発生するノマラド ックスに還元できるのであ
るC この場合，思考とその論理構造一一形式性一ーのな
かにあらかじめ実在する〈モラル)ジレンマが現実の世
界(環境問題)へと投影され，その上であらためて現実
の世界のなかに(モラル)ジレンマが事実として構成さ
れていくという方略がとられている。こうした方略は，
. 
分かる。
このように，高度産業文明で暮らす我々は子どもを含
め，その生活の大半が市場を中心とした経済活動の最中
に置かれている。ただ，それだけではなく，我々にとっ
て分配される社会的資源としての財(商品やサービス等)
には， 一定の限りがあり，そのことを我々は重々了解し
ている。例えば，環境資源 (石油や石炭等)は無尽蔵で
はな く，自然の乱開発次第では数十年で枯渇してしまう
とも言われているO 身近なところでは，我々がありとあ
らゆる商品やサービス等の財を際限な くただで手に入れ
ることができて，い くら使つでもな くなることがないと
いうような状況は， ワンダーランドやユートピア世界で
もない限り，決してあり得なし、。財に限りがあるからこ
そ，それをめ ぐって窃盗も起こるのである。さらに，我々
の生命 (寿命)は不老不死ではな く，有限である。我々
の生命が有限であるからこそ， この世には殺人という犯
罪が存在するのである。こうした制約原理は，経済学的
に 「稀少性J(scarcity) [竹内靖雄，同上書;2 -8/ 
1991 ; 1 -12Jと呼ばれるO 従って，稀少性原理という
制約のもと，人々の様々な欲求を充足させることは，根
本的に不可能なことなのである。ここに，ひとつの重大
な問題が発生する。それはすなわち 「人々が欲しがって
いるもの，必要とするものが全員に行き渡るほどは存在
しない時に， どのようにしてそれを人々に分配すればよ
いか。J[向上:2 ]という性質の問題である。それはま
た，子どもの世界に頻繁にみられる 「チョコレート の争
いJ[井上達夫， 1986; 43 -47Jの問題である。すなわ
ちそれは，ひとつの限られたチョコレートという財を子
どもの間でどのよ うに分配するかという問題である。こ
の場合，分配し合う子ども同士が例えば兄弟の場合であ
れば，チ ョコレー卜の適正な分配の仕方をめぐ って，兄
と弟は，お互いの言い分一一正義の論理一ーに拘りつつ，
意見を主張し合うことになろう。結果平等主義を重視す
る学校のなかでは， こうした稀少性という制約は子ども
に意識されることがほとんどないにしても， 一歩，学校
の外の世界に出た途端，彼は必然、的に稀少性という制約
原理にさらされることになるのである。
以上のことから，子どもの世界を含めて，市場を経済
活動の原動力とする自由社会で生じる 「倫理的問題は多
種多様な形をとって現れるけれども，問題の基本的な構
造は意外に単純なもので，結局のところ，あらゆる形の
倫理的問題は経済学が取り級うのと同じようなt r稀少
性jの制約がある状況から生じる問題に帰着するJ[竹
内靖雄， 1989・3-Jことになる。つまり，現実の世界で
生じる倫理問題(道徳問題)のほとんどは， この稀少性
「学校道徳、」批判研究序説 I中井 :
認識主義の所産にほかならない。この 2つの授業は，認
識主義に陥っていると考えられる。
ところで，マル道と環境プロ ジェクトの授業案と(そ
こから推察される)授業実践の認識論から分かるように，
それらはいずれも，現実の世界で現に生じているできご
と，すなわち 「環境」問題を取り扱いながらも，
主題化してし、 く過程で，例えばフロ ンの場合であればフ
ロンの用途と効用，それが及ぼす環境への悪影響等，純
粋にフロ ンに関する事実 (知見)を詳細に提示してい く
一方で， フロンを実際に使用している我々の行動や動機
等一一人閣の問題一ーについて主題化することは一切な
されなかった。つまり， ここでは， フロンを実際に使用
している日常人たる我々を基底づける現実の世界という
文脈が一切無視されていると言える。 フロンをはじめ，
環境問題を正面から捉えるということは，本来，現実の
世界で生じているフロンの環境への悪影響を環境問題の
ひとつとして抽出することだけを意味せず，むしろフロ
ンを実際使用している我々を基底づける「現実という文
脈」も併せて一一不可分な形で一一問題にしていくこと
を意味する。この 2つは，ゲシュタル卜心理学で、言う
「図と地」の関係に警えられるが，環境問題を取り上げ
ることは， <:図>(フロン問題)だけを抽出することの
みならず， <:図〉を支えている〈地> (現実世界という
文脈〉をも問題にしていくことを意味する。 2つの授業
実践が認識主義に陥っていると言うのは，この〈図〉だ
けを作為的に一一現実世界という文脈を離れて一一抽出
し，主題化することを意味する。分かりやすく 言うと，
そのことは，言葉の学習を行う際，語句だけを，それが
使用される文脈から抽出し，分離して，系統的に子ども
に教えていくという教育方法に該当する。それでは，
の場合， <:地〉となる現実世界という文脈とは一体どの
ようなものなのであろうか。
ところで，我々は現在，高度産業文明のなかで様々な
欲求を満たし，豊かに暮らすために多くのもの(商品，
サービス等の財)を消費している。つまり，我々はすべ
て日常生活において，消費行動をはじめ，様々な経済活
動を営んでいる。たとえ如何なる山奥で生活しようと，
ロビンソンクルーソーのように，無人島での孤独な生活
を強いられでもしない限り，我々が日常生活でとる行動
はすべて経済活動と密接に関係している。そのことは，
子どもの場合もまったく同様であり，学校外での生活の
大半が経済活動に関与している。現代では例えば，高価
なファミコンゲームを介して，大規模な子どもの市場が
形成されているほどであり，それだけ，子どもも大人に
劣らず，経済活動の世界に深く組み込まれていることが
(11) 
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人 間福祉学
という制約原理において生じることになる。そして， こ
の稀少性という制約原理が，前述した〈地〉となる現実
世界という文脈にほかならない。従って，マル道や環境
プロジェクトの授業実践のなかに欠落していたのは，稀
少性という現実世界の文脈であると考えられる。
こうして， i学校道徳」の虚構性〈非現実性)とその
「心情主義」を批判しながらも，稀少性という現実世界
の文脈を一切考慮せず，むしろ現実世界で生じるできご
と(例えば環境問題)のみを主題化させ，それを事実と
して純粋な形で子どもに認識させていくところに，マル
道や環境プロジェクトの授業実践が創出された。その場
合，両者が(モラル)ジレンマという方略をもって一一
ジレンマについての認識には大きな隔たりがあるにせよ一
一，子どもの認識を激し くゆさぶり，彼に活発な討論
を行わせたことはもはや言うまでもなし、。
しかしながら，子どもの認識に鋭く訴えかけていく両
者の画期的な授業方法は，授業のねらいとする環境問題
を現実世界という文脈から作為的に切り離し，それを一
切個々人の思考の在り方の問題へと還元してしまうこと
によ って，むしろ環境問題を生み出すところの社会的レ
ベルの問題情制を見落としてしまっている。むしろ，そ
の問題構制は，後述するように，稀少性という制約のも
とで我々が損得勘定をめぐって繰り広げていくところに
見出されるのではなかろうか。また，その背面に，稀少
性という限られた財の分配をめぐって生じる公正(正義)
の在り方と，それが公正になされず， 不平等なものとな
ることから生じる人々の感情の問題，特に嫉みや嫉妬の
問題が見出される。つまり，稀少性という制約原理は，
(正義)jの原理一辺倒で解決の在り方を探究してきたと
言える。市場を原動力とする豊かな自由社会が成熟した
後も，倫理問題(道徳、問題)は依然として経済外的な領
域でのみ通用する正義の原理によって探究されている。
まして，学校のなかでなされる道徳教育の後進性につい
てはもはや言うまでもない。そこでは特設道徳のように，
儒教道徳、の影響のもと，それに通俗的な公共道徳(徳目)
が加味されるといったアナクロニズムな道徳が平然、と行
われている。そのことからみても，今後，倫理学と道徳
教育一一「道徳教育」という名称そのものも適切ではな
いがーーでは，現実世界という文脈，すなわち 「功利性
の原理J主導のもと，必要に応じて「公正の原理Jを考
慮していくという仕方で，問題を解決してし1く型が用意
される必要がある。従って，稀少性という枠組みを認め
るということは，道徳問題(倫理問題)の完壁な解決の
型を求めることではなく，できる範囲での妥当な解決・
処理の型を見出すことを意味する。言い換えると，従来
の道徳のように，理性の審判にその善意を委ねるという
理想主義的なものに反して，新しい倫理学は，倫理問題
(道徳問題〉を市場システムと同型の市場倫理〈社会倫
理)の機能に従ってうまく「消去Jしようとするもので
ある。本質的にみて，道徳問題は美学的な探究も含む高
尚な側面を持つが，取り敢えず現実世界で生じる様々な
問題をできる限り，市場倫理の機能によって“消去"し，
最低限の倫理の在り方を構築していくことが必要ではな
かろうか。ここで，最低限の倫理学にっしLて若干の補足
をしておくことにしたい。
前述したように，カントの“人倫の道徳学"は，積極
的に善い意志を持ち，道徳律を普遍的な指令とみなすと
共に，功利性を最大限，抑制していくという禁欲な倫理
学であるのに対して，ここで言う最低限の倫理学とは，
カントのそれとは真っ向から対立するもうひとつの倫理
学の流れである。その代表は J.S.ミルの功利主義(自
由主義)の倫理学である(その要諦は， r自由論Jのな
かに求められる)。ミルはカントの正義(公正)の原理
に対して，功利性の原理に立ちつつ，社会生活を営む以
上，我々が最低限， r他者危害の原理J四日藤尚武 1993; 
5Jを守る必要があることを唱える。言い換えると，
ルによれば， i他者危害の原理Jのように，最低限「し
ではならないこと」さえ守れば，後は何をしてもよい，
あるいは罰せられないことになる。功利主義倫理学の最
大の功績は， ミルのこの思想、から推察できるように，法
律，規則，制度を作成するときに，国民に最小限の道徳
性を要求し，なおかっ最小限の規制項目を定め，最小限
の刑罰を科する方法の追求を倫理学の課題としたことで
限られた財のなかで個々人が少しでも多く財を手に入れ，
自分の欲求を満足させたい (よい結果を求めたい)とい
う「損得勘定」と，限られた財を個々人が少しでも公正
なルールに従って，正しい分配の在り方を求めたい(正
しい結果を求めたい)という「公正(正義)の感情」と
を同時に析出するのである。ここで，人々が自分の欲求
を充たすべく， i損得勘定」に準拠しながら行動するこ
とは「功利性の原理Jと規定される。 「損得勘定j(功利
性)を求める前者は，経済学の領域の問題であり， i公
正(正義)の感情」を求める後者は，倫理学の領域の問
題である。そして，現実世界で生じる問題は，環境問題
も含めてその大半が，前者と後者，すなわち「損得勘定J
と 「公正の感情j，i功利の原理」と「正義の原理j，i経
済学の領域」と 「倫理学の領域Jという 2つの対立する
原理の間で生じる問題であると言える(従って，その境
界領域を扱う学問は 「経済倫理学J[向上]と呼ばれる)。
見方を変えれば，従来の倫理学や道徳教育は， i公正
(12) 
.・
， 
ある。ミルをはじめ功利主義倫理学において，法や規則
は，国民に対して消極的に不法なことをしないことを要
求する(言うまでもなく，カントにと っては法よりも道
徳の方がはるかに崇高なものとみなされていた)。
こうして，道徳によってではなく，法によって方向づ
けられる功利主義倫理学(功利主義的自由主義)では，
他人に迷惑をかけない限り，国民は何をしてもよいとい
う最大限の自由が認められる。従来，国民各々が自分の
欲望の赴くままに勝手な行動をしては，社会秩序が破壊
されてしまうという社会観が優勢であ ったが一一社会的
正義の幻想 [Hayek，1973J一一 ， それはかつての
「部族社会」に限つてのことであ って， お互いの顔を見
知らぬ自由社会においては，最低限のルールのみを設定
し，個人の自由を最大限許容することがかえって社会秩
序の維持と進展につながると考えられる。従って，自由
社会-A.スミスの言う「偉大な社会J(Grea t Society) 
ーーにおいては， i……すべき」ではな くて， i.…・・すべ
からず」という消極的な自由の規定こそがより重要なも
のとなる。
言い換えると，功利主義に立つ倫理学とは，人間の最
大の幸福が達成されるように，利己主義(エゴイズム)
を少しだけ制限しようとする，最低限の倫理学であり，
現代の社会倫理もまた，自由社会の在り方に呼応して，
最大の幸福の実現に向けて利己主義を少しだけ抑制(制
限)する傾向に向かいつつあると言える。
繰り返すと，利己主義(エゴイズム)を認める功利主
義倫理学の立場からすれば，我々が自分たちの欲望・利
益を追求して行動する結果として，社会が一定の秩序を
維持しながらうまくやっていけるような，そのための原
則やルールを 「……すべからずJという形で(彼等に)
示唆するものである。それは最低限守らなければならな
いこと， これだけはしてはいけないことを何よりも重視
し道徳的に立派な行為や個人の徳については， (現段
階において)保留するものである。それが不必要である
ということではなく，個々人に高尚な道徳、行為を求める
前に，より基本的なものとして，最低限の倫理的行為を
見直し，評価し，そして実行していくことが必要ではな
いかというほどの意味に過ぎない。従って，ここでは我々
が利己主義(個人主義)を原則として生きているという
原事実を承認すると共に，自分が利他的な人間ではない
という事実を忘れない程度に一ー または自分が利己的な
人間であるという事実を忘れない程度に一一賢明な人で
あることを常に心がける必要がある。かえって「汝自ら
を知れ」が重要であって，自分が本当に利己的な人聞か
利他的な人間かは大して重要なことではなし、。事実，和j
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己的な生き方を貫徹しようとすれば，利己的な生き方が
どれほど難しいものかは身にめみて分かるであろう。
以上のように，功利主義倫理学の立場からすれば，功
利性の原理(法的思考)に基づき，各人の欲望・利益等
を認めた上で，.r他者危害の原理Jをはじめ，最低限の
ノレールを守ることを求め，高尚な道徳行為を個々人に求
める前に，倫理問題を市場システムの 「稀少性」原理に
即してできる限り， i消去」することを求めてい くこと
になる。とりわけ，功利性の原理が，個々人の利己的な
生き方 (エゴイズム)を認め，最低限の倫理の在り方だ
けを要求することは重要である。その上，個々人のそう
いう利己的な在り方が社会秩序を混乱させるどころか，
むしろ自由競争の原理を通じて社会全体をより活性化さ
せるという事実は，社会的正義の虚構性を示すものであ
「学校道徳、」批判研究序説 I中井:
る。
以上ここでは， i稀少性」という制約原理， i功利性」
という原理 (功利的な生き方の承認)，i他者危害の原理J
を典型とする 「しではならないこと」とし寸最低限のルー
ルの遵守をもって構成される功利主義倫理学 (功利主義
的自由主義)の概要が解明されたが， こうした原理を，
前述した現実世界という文脈へと組み込むとき，道徳、教
育の授業はどのようにプラニングされることになるので
あろうか。 しかも，そうした授業のなかで， この論文を
通して一貫して問題にしてきた(モラル)ジ レンマはど
のように捉えられることになるのであろうか，次章では，
環境問題のうち， フロン問題についてその在り方と，
ル道と環境プロジェクトの授業では提示されなかったそ
の解決の型とを，思考実験 (シミ ュレー ション思考)を
通じて究明してい くことにする。
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功利性原理の効用と道徳教育の革新
一一社会的ジレンマという思考実験一一
V. 
現在，多く の現場の教師によ って注目されつつあるマ
ル道の道徳授業と，それを認識論的に深化させた環境プ
ロジェクト の環境教育の授業の両者は，学校道徳、にみら
れる徳自主義及び心情主義，総じて 「学校のなか」での
み通用する， I学校道徳、Jの虚構性 (非現実性)を，倉IJ
作資料を破棄し現実に存在する環境問題 (広く，社会
問題)にみられる(モラル)ジレ ンマ一一価値の葛藤・
対立一ーに子どもを正対させることを通じて克服じてき
た。ただ，その克服の仕方が専ら，現実世界で生じるで
きごと(環境問題)だけを主題化させ，その結果，認識
レベルでの 「学校道徳Jの乗り超えに留まったために，
それらもまた本当.の意味で「学校道徳」という枠組みを
克服することができなかったのである。この場合，見落
(13) 
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とされてしまったものは， 言うまでもな く現実世界とい
う文脈であり，主として，子どもを含め，日常生活を営
む我々を基底づける， r稀少性Jという制約原理と 「功
利性」という原理(功利的な生き方の承認)である。従っ
て， r学校道徳、」という枠組みを本当の意味で克服し，
「学校のなか」と 「学校のそとJを隔てることのない道
徳教育の在り方は，稀少性の制約原理と功利性の原理と
いう現実世界の文脈そのものをも，授業実践のなかに組
み込み，学習内容としていくことによ って成立するので
ある。こういうプラニングのもとに実施された道徳授業
は未だ皆無であるが，次に思考実験という方法を通じて
そうした道徳授業のシ ミュレー ションを行うことにした
い。その題材として， m章で例示したフロン問題を取り
扱うことにする。
すでに，マル道や環境フ。ロジェクトが指摘するように，
地球環境問題はグローパルなスケールで耳目の関心を集
めつつあるO なかでも， フロンガスによるオゾン層の破
壊とそれに伴う地球の温暖化は，異常気象や紫外線によ
る人体(皮膚)に対する悪影響の温床とな っているとも
言われている。しかし， ここで言われるフロンによる環
境への悪影響は，実は我々の日常生活の在り方に最も関
係のある問題である。というのも，我々が日常使用する
ヘアースプレー等に含まれるフロンガスが大気中に放出
され，それがオゾン層を破壊することにつながっている
からである。これと類似した問題として，我々が日常頻
繁に使用する自動車の排気ガスという問題がある。その
排気ガスもまた， 二酸化炭素を大量に排出することによっ
てフロンガスと相乗して地球の温暖化を引き起こしてい
ることは明らかな事実である。
一見すると， こういう類いの問題は，我々の心がけ次
第で容易に解決されるようにみえる。何故なら，我々す
べてがスプレーや自動車を使用することを即刻止めさえ
すれば， こうした問題は解決するはずだからである。こ
の問題を知るほとんどの人々は，それらを使うことを自
粛すべきであるのは充分理解しているし，また，環境問
題が解決されることを望んでいると思われる。それにも
かかわらず，現実的には，環境問題は益々悪化し，深刻
化している。それは何故なのか。実は，この矛盾した状
況に本当の意味でのジレンマが見出されるからである。
つまり，我々がスプレーや自動車を使用することが，地
球環境には良くない結果をもたらしていることを我々は
頭のなかで認識し理解していながらも，さて個々人(己
れ自身)がそれを実行する段になると，厳しい罰則でも
与えられない限り，使用してしまい，その結果，環境問
題は益々悪化するばかりとなる。
(14) 
このように，社会のなかには，一人ひとりの個人が自
分勝手な行動を取ることによ って，お互いに迷惑をかけ
あっているという現象 (状況)が存在する。それは一般
に 「社会的ジレンマJ[山岸俊男， 1990J と呼ばれる。
前述したように，我々全員が揃って， フロンや自動車を
使用するという，環境にと ってマイナスの行動，すなわ
ち長期的にみて迷惑な行動を止めれば，我々の社会はもっ
と住みよい社会になるし，そのこ とは誰もが分かってい
る。しかし，多く の人がこうした迷惑な行動をとってい
るなかで，我々は 「自分一人だけ」頑張っても，結局
「自分だけ馬鹿をみる」ことになってしまうだけで，ま っ
たく事態が改善されるわけではないと考えてしまうとこ
ろに環境問題が発生するのである。それが社会的ジレン
マという実態にほかならない。また，社会的ジレンマを
示す典型として， i親方日の丸」または「大釜の飯」と
いう言葉がある。それは，い くら一生懸命働いてもその
見返りがあるわけではなく， r自分だけ馬鹿をみる」だ
けであり，またいくら怠けてもその報いがあるわけでも
ないなら，別にあくせく働くなくても，適当に働いてい
るふりをしていればいいではなし、かと考え，皆が怠ける
ようになるということを表現する言葉である。
こうして，社会的ジレンマ問題の根底には，人聞が社
会生活を営む限り，どうしても避けて通ることのできな
い，個人と個人，すなわち個人と社会全体との利益の葛
藤が存在する。ここで，社会的ジレンマが個人の問題に
は還元され得ず，個人と個人がかかわる間dから生じる問
題であるということは重要である。例えば，生命がまさ
に「生きているJとみなされるのは，分子レベルの物理・
化学的な原理によ って観察される現象ではな く，その原
理を基底としながらも，そのはるか上位の原理によって
観察される現象であるのとま ったく同様に， この場合も
また，社会もしくは社会秩序を，その下位原理となる個
人へと還元して，解明することはできないのである。こ
のように，下位原理への還元が不可能な性質，あるいは
上位レベルでは，下位のレベルで見られない新たな原理
(性質)が発現することは， r創発J(emergence) [Po-
lanyi， 1966; 45-46Jと呼ばれるが， ここで言われる
社会的ジレンマという現象もまた，個人と個人とのかか
わりを通じて初めて生み出される創発現象にほかならな
い。だからこそ，個人と個人のかかわりを通じて形成さ
れる社会秩序の問題は，個人の問題に還元することがで
きないのである。その意味で，環境プロジェクトが環境
問題の解決を“一人ひとりが水を汚さないためにできる
ことをしよう"というような，個人のライフスタイルの
変容に求めることを「態度主義」と呼び，批判したこと
「学校道徳」批判研究序説 I中井:
んで「協力」を選択しないため，結局誰にとっても望ま
しくない全員非協力状態が起こってしまうのである。
それでは，再び，先程例示したフロン問題をこのドゥ
ズの定義に当てはめて考察してみると，まず「自分一人
ぐらい」とか「どうせ自分がやっても」と思いつつ，
ロンガスの入ったスプレーを使用する我々は，地球環境
という「親方日の丸」または「大釜の飯」を食べつつ，
自分たちの首を絞めている。 一人ひとりの人間は，
ンガスを使用するかどうか，自動車に乗ることによって
排気ガスを出すかどうか，という形で「協力」か 「非協
力Jかの選択を行う。この場合，各々の個人にとっては
フロンガスを使用したり，自動車に乗ることによって利
益を得ることになる。つまり， 1"非協力」を選択する方
が個々人にとっては有利なのである。ところが，多くの
人が全体のことを考えずに，自分の目先の利益だけを考
えて行動すれば，結局は，全員が大きな代償(つけ)を
支払わなくてはならなくな ってしまう。あらためて，
ロン問題とは，我々一人ひとりがその損得勘定(利得構
造)をめぐって引き起こされる最も身近な社会的ジレン
マであると言うことができる。
それでは， フロン問題に代表される環境問題を解決す
るためには， どうすればよいのであろうか。例えば，我々
全員が悔い改めて「自分一人ぐらしリという考えを捨て
去れば，問題は解決されるという意味で，つまるところ
それは，一人ひとりの「こころ」の問題，または生活態
度(ライフスタイル)の問題と捉える立場がある。既述
したように，それは環境問題を社会的ジレンマとして捉
えることができない立場に過ぎなし、環境問題は，
創発性原理に従い， (ミクロな)社会秩序の問題として
定式化されるのが正しく， もはや個人の問題へと還元す
ることはできなし、。但し，環境問題が個人の問題へと還
元不可能な理由はそれだけに留まらなし、。それが批判さ
れなければならない本当の理由とは，次の点に存在する。
すなわち，環境問題を個人のライフスタイルの問題へと
還元するこの立場が.暗黙裡に環境問題を 「精神主義的」
な方向で解決可能なものとみなしていることに見出され
るO つまり，それは，環境問題を解決していくためには，
道徳を通じて，子ども一人ひとりの 「こころJに自然環
境の大切さを伝えていかなければならないという， 1"教
育」的立場である。具体的には，特設道徳、が要請してい
るように，それは，子どもに利他主義，すなわち他人の
ためになる行動を優先的に行う態度を身につけさせるこ
とである。この立場では，環境問題は，教育(道徳教育)
という精神主義的な手段によ って解決可能であるとみな
される。いわゆる教育万能主義，ときには「思想」教育
フ
フロ
フ
は正しかったと考えられるO 従って，社会的ジレンマの
研究では，そもそも，利益の葛藤の起こり得ないワンダー
ランドやユートピアを目指すのではなく，個人と個人と
の問，強いては個人と社会との間に利益の葛藤一一価値
の葛藤という高尚なものではな く-ーが存在することを
根本的な前提とするO
以上，社会的ジレンマとは，一人ひとりの個人が自分
勝手な行動をとることによって，お互いに迷惑をかけあっ
ているという現象であり，結果的にみると，集団全体が
自分で自分の首を絞めているというジレンマ状況を意味
するが， こうした社会的ジレンマは， R.M.ドゥズによっ
て次のように簡潔に定義される [Dawes，1980J。すな
わちそれは， (l)まず， 一人ひとりの人間にとって， 1"協
力」か「非協力」かどちらかを選択できる状況がある。
(2)こうした状況で，一人ひとりの人間にとっては， 1"協
力Jを選択するよりも「非協力」を選択する方が望まし
い結果が得られる。 (3)一人ひとりの人聞にとっては，
「非協力Jの方が「協力Jよりも望ましい結果を生み出
すが，全員が自分にとって個人的に有利な「非協力」を
選択した場合の結果は，全員が「協力Jを選択した場合
の結果よりも悪いものになってしまう，という 3つの条
件命題から成立する。 ドゥズのこの定義を図示すると次
のようになる。
条件 選択対象 選択内容 選択結果(※囲みの方均等瞳大を示す)I 
(U2) 一人ひとり 協力・非即〕 協力《非協力
矛盾
(3) 全員 協力・非協力 協力》非協力
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(15) 
社会的ジレンマの利得構造
( [ Da wes， 1980 ]を参考に
著者が作成したもの)
この図の条件(2)と(3)の選択結果を比較すれば明らかな
ように， 1"協力」か「非協力」を選択できる状況のなか
では，一人ひとりが自ら得するという合理的な判断を行っ
て「非協力」を選択していくことは，社会レベルで、望ま
れる「全員が協力するJという選択の仕方と大きな落差
を析出してしまうことになる。つまり， 一人ひとりの個
人が自分にとって合理的な選択を行うとき，それは自ず
と社会秩序において非合理的な状態を生み出すことにな
るのである。繰り返すと，この3つの条件が集団や社会
に存在している場合には，一人ひとりの個人にとっては
「非協力」を選択する方が有利なわけであるから，誰も
進んで「協力」を選択しなくなり，全員非協力という事
態が発生してしまう。つまり，誰もが「全員非協力」よ
りも「全員協力」の方が良いことを知りながら，誰も進
表 1
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ともなる。それにしても，こういう楽観的な方途によっ
て，社会的ジレンマとしての環境問題は果たして解決で
きるのであろうか。その問いに答えるために，次にある
思考実験を試みることにする。
ここに， 30人から成る小学校高学年のある学級で，担
任のA先生が日頃強い問題意識を持っているフ ロン問題
について道徳授業を行ったとする。その授業を通じて，
A先生は「フロンの地球温暖化への影響Jに関する新聞
記事などを効果的に利用しながら，深刻化するフロン問
題，特にその悪影響について子どもに教えていき，子ど
ももまたフロン問題について一定の認識を確立するまで
に至る O 授業の終わりにA先生は，“君たちはフロン問
題について勉強したのだから，地球環境のことを考えて，
今後フロン入りのスプレー(殺虫剤や虫よけスプレー)
等を使ってはいけません"と子どもに告げる。また，子
どももまた，その授業の成果もあって，先生の言うこと
が正しいと納得し，各々，スプレー等を使わないことを
誓い合う，というのが思考実験のあらましである。
ここで問題としたいことは，次の点である。万一， こ
の授業を通じて， 30人の子どもすべてがフロンの地球環
境への悪影響を認識し， その上で教師が指令したこと
(フロン入りのスプレーを一切使用しないこと)を忠実
に守るようになるとすれば一ーそのことが100%保障さ
れるとすれば一一，私を含め誰もが道徳教育による精神
主義的な方法一一利他主義の確立一ーによる解決策を選
択するであろう。確かに，思考実験という方法を通じて
そうした完壁な結果を想定することは不可能なことでは
ないし，現に完壁な 「思想J教育がなされた実例を歴史
的に見出すこともできる。思考実験からみると，それに
類似したものとして， ロールズが社会契約説を手がかり
にしつつ，未来世代の権利を導き出すために試みた「原
初状態 (theoriginal posi tion)から出発するJ[Ra-
wls， 1971 = 1979 ; 93ff. ]という仮定が挙げられる。
つまり，その真意は，原初状態から出発して「人聞が利
己的でなかったならばJという前提で倫理の在り方を発
生論的に組み立てていくというものであり， ここには功
利主義パラダイムを排除し，正義的共同社会の実現をめ
ざす，実にロールズらしい完壁な思考実験の方法がみら
れる。この思考実験の方法は，正義か教育か，その中身
うになると思われる。すなわち， A先生の努力の結果，
30人の子どものうち，その大半，仮に25、6人位は教師の
忠告を忠実に守るであろう。その子どもにとって教師の
教育効果は充分実証されたものと考えられる。 しかし，
問題は残りの数名の子どもである。子どももまた，学級
の他の子どもと同等に， フロン問題について一定の認識
を持つようにな ったかも知れなし、ただ彼等が他の子ど
もと異なるのは，そうした認識とはまったく別に，自分
の利益を優先させてフロン入り のスプレーを使うことを
選択するという点である-。まして，彼等からみて，教師
のこの忠告を破ったからと言って，何ら答められること
はないし，家のなかで、こっそり使っていれば，誰にも分
かるはずはない。このように考えた結果，数名の子ども
は 「自分一人ぐらいと考えてJ依然、としてフロンを使い
続けることになる。
しかも，問題は次の契機によ ってより深刻化なものと
なるかも知れなし、。その契機とは，例えば，自分の利益
を優先させる子どもが教師の忠告を守っている子ども一一
自分の信念に基づいてスプレーを絶対に使わないとい
う子どもではなく，どちらかと言うと，本当は使いたい
が，教師に忠告されたので使わないようにしているとい
う子ども一ーに対して，自分がスプレーを使っていると
いうこと， しかもそれをこっそり使っても分からないと
いうことや控えめに使うだけなら環境にそれほどの悪影
響を及ぼさないということを伝えた場合である。要する
に， I自分一人ぐらい使ってもいい」や「使わないと自
分だけ馬鹿をみる」とメッセージを他の子どもに伝えた
場合である。この場合，余程確固たる信念、をもって使わ
ないということを決意した子どもでなければ，その誘惑
にのってスプレーを再び，使い始めることであろう。つ
まり，子どもに利他主義という態度を教育することを通
じて環境問題を精神主義的に解決していこうとする試み
は， こうした教育効果のムラ・不均衡，すなわち利他主
義をまったく身につけず，利己的な行動を一貫して行う
一部の子どもを生み出してしまうということによって，
失敗してしまうことになる。むしろ，様々な性格や個性
を持つ子どもが一同に集う学級や学校において，すべて
の子どもに対して一律の教育効果を実現すること自体，
まったく不可能なことであると考えた方がより現実的で、
あると言える。言い換えると，始めから， (道徳)教育
の効果を通じて子どもに利他主義を体得させ，社会的ジ
レンマを解決していくことよりも，子どもがごく自然な
形で持っている利己心を充分活用して，その解決を試み
る方が有効であろうと恩われる。また，教育効果を通じ
て， I人間性」の変革を計ること自体， どれだけ不自然、
こそ異なれ，両者にとって“雑音"となり得るマイナス
要素は排除し，理想状態を想定するという意味において，
両者は同型的であると言える。しかし，現実的には， こ
れほど完壁な結果，すなわち理想状態を想定し得るので
あろうか。恐らく，それは否であろう。現実的に考えれ
ば， フロン問題についての授業の結果は，普通，次のよ
(16) 
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世間から信用され，称賛される。
ここで問題となるのは， i利己主義」と 「利他的利己
主義」である。 一般に， i利己主義Jとは，広く， 自由
社会で承認される利己的な生き方，すなわち自分の欲求
を満たすために自分の利益を優先させることを意味する
が， ここで言われるそれは，どちらかと言うと，如何な
る場合でも自分の利益だけを優先させる一ー ときには，
自分の利益を度外視しでも他人の損失(不幸)を喜ぶと
いうような一一近視眼的な (ガチガチの)利己主義者の
とる態度を指す。従って， この場合の 「利己主義」を限
定して， I近視眼的利己主義」と呼ぶことにする。
これに対して， もうひとつの「利己主義」である「利
他的利己主義」とは， I情は人のためならずJ，すなわち
「人に親切にするのは結局自分のためになるJ[向上;41] 
と端的に表現されるような態度を意味する。つまりそれ
は，最終的に自分の利益を追求しているのであるが，相
手の協力的な行動を引き出すために自分が協力的な行動
をとる，いわば 「分けのわかったJI利己主義者」の態
度である。これらの性格タイプは，行動結果からみた便
宜的なものであり，現実的に個々の人聞がどれに分類さ
れるかという基準を示すものではないが，我々のなかに
完壁な 「利己主義J者や「利他主義」者がほとんど存在
しないことを考えるとき，人間の大半がこの「利他的利
己主義」的な態度をとっているものと考えられる。従っ
て， I利他的利己主義」はごく普通の人聞がとる， ごく
普通の行動パターンであり，態度なのである。
以上のことから次のことが分かる。他人の行動を解釈
するに当たって，社会的ジレンマという状況で協力的な
行動をとりやすい人々，すなわち 「利他主義Jもしくは
「利他的利己主義」をとる者が「善悪」という 側面から
協力・非協力の選択を判断するのに対して，非協力的な
行動をとりやすい人々，すなわち 「近視眼的利己主義J
をとる者は，強いか弱いかという権力的な側面から非協
力の選択をとる傾向があると共に，他人が協力していよ
うといまいと，常に非協力的な行動をとる傾向があると
いうことである。また， i手IJ他的利己主義」者は他人の
行動に応じて自分の行動を柔軟に変える一一 他人が協力
的な行動をとれば，自分も同じ く協力的な行動をとり，
他人が非協力的な行動をとり続ければ，自分も同じく非
協力的な行動をとり続けるという 「応報戦略Jをとる一ー
のに対して，完壁な 「利他主義Jをとる者は， i善悪J
の基準(正義の基準)から他人の行動とは関係なく， 一
貫して利他的な行動 (協力的な行動パターン)をとり続
けるし，完霊な「利己主義J，すなわち 「近視眼的(ガ
チガチの)利己主義Jをとる者は， I強弱」の基準〈権
で、かっ野蛮なことであるか知れない。従って，教育の力
を通じて利他的態度を子どものなかに確立できるという
安直な思い込みは捨てなければならないと言える。そし
て， I人間性」の変革に基づく 一一利他主義的なエネル
ギーを利用した一一理想の共同社会 (共同体， コミュー
ン)そのものは，社会的ジレンマを解決した未来の理想
の社会形態であるどころか，社会的ジレンマさえも生み
出すことのない一一非協力な行動を選択する人聞を“村
八分"にして関係を断つ一一，かつての閉鎖的な「部族
社会」か，それとも「思想」統制を徹底化させた抑圧的
な社会かのいずれに過ぎないと言える。
こうして，社会的ジレンマとしての環境問題は， I人
間性」変革による解決の方向一一教育によって利他主義
を育成する方途一ーではなく，稀少性という制約原理が
作動するなかで，個々人の利己主義的なエネルギーを充
分利用した解決の型が求められることになる。また，そ
の解決の型こそ，顔の見知らぬ者同士が自由な交換・交
流ーー その媒体としての貨幣一ー を通じて，自分の力に
よっては不可能なことやものを獲得でき，その結果，社
会そのものが活性化されていくことになる自由社会に適
合したものであると言える。それでは，環境問題をはじ
め，社会的ジレンマは， こうした顔の見知らぬ者同士一一
「隣は何をする人ぞ」に示される一ーから成る自由社
会において，功利主義的なエネルギーを利用しつつ，
のように解決されていくのであろうか，そしてこの場合，
自由社会に生きる子どもに対して，どのような道徳教育
の在り方が構想されるのであろうか，次にその解決の型
を社会的ジレンマの理論に即して示すことにしたい (そ
の上で，後者の問題に言及していくことにする)。
その解決の型を探究していくに当たって，まず初めに
人聞が選択する行動パターンの結果から判断される，人
間の性格タイプを3つに分類し，それを理論構築してい
く場合の仮定としていくことにする。その3つの性格タ
イプとは， I利己主義」と「利他主義J，そして両者の中
間態としての「利他的利己主義J[山岸俊男， 1990; 46 
ff.Jである。逐一，説明を加えていくと. まず，先程
から批判されてきた「利他主義Jとは，利己心や自分の
利益を顧みず，他人のためになる行動を優先させる態度
のことを意味する。世の中には，たとえ少数派であって
も，特殊な家庭環境や学校教育の効果によって育成され
た「利他主義」的な行動をとる人聞が存在する。それは
ある状況で一時的に，利他的な行動を選択するというこ
とではなく，いかなる状況においてもほぼ一貫して，そ
ういう態度をとり続けるということを意味する。完霊な
「利他主義」者は，個人的には“優れた人格の持ち主"で
(17) 
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力の基準)から他人の行動とは関係なく， 一貫して利己
的な行動 (非協力的な行動パター ン)をとり続けると考
えられる。
このことから， i近視眼的利己主義」 をとる者は， i利
他主義」をとる者が一貫して協力的な行動をと り続ける
ことや〈その行動に同調した)i利他的利己主義J者が
協力的な行動をとることにつけ込んで，いわばこ うした
協力的な行動に“寄生"して， I甘い汁を吸うJことにな
る可能性があることが分かる。ただ， I利他的利己主義」
をとる者は，他人の行動パターンの趨勢値にあわせて自
分自身の行動パターンを柔軟に変えてし、く状況主義者で
あるが故に，他人の善意につけ込み，甘い汁を吸う 「近
視眼的利己主義」者を，初めのうちはともかく，長期的
にはのさばらせることはなし1。しかし他人の行動パター
ンの如何に関係なく，善悪、の基準に基づいて利他的行動
を一貫してとり続ける 「利他主義」者は， I近視眼的利
己主義」者につけ込む隙を与えることで，その格好の餌
食とな ってしまうと言える。 見方を変えれば， i利他主
義Jをとる者は，確かに優れた人格の持ち主で人々から
信頼され称賛されようが， 反面，他人につけ込ませる隙
を与えるという点で，社会秩序の形成からみる限り，望
まし くない人格タイプと言うことができる。自由社会の
秩序形成にと って，正直者がとる 「利他主義」は，必ず
しも優れた態度とは言えない。
以上の迂回を経て，環境問題に典型化される社会的ジ
レンマを解決していくためには，利己主義的エネルギー，
精確には 「利他的利己主義」 的な一一「近視眼的 〈ガチ
ガチの〉利己主義」ではない一一エネルギーを利用して
行わなければならないことが解明された。それでは，そ
の解決を自由社会(顔を見知らぬ者同士から成る社会)
のなかでどのように行なえばよいか，次に社会的ジレン
マ解決における思考の流れ図(フロー・チャート)を示
すことにしたい (163頁参照)。
以上に示した社会的ジレンマ解決のための思湾のフロー・
チャートから分かるように，継続的にかかわるこ者及び
三者以上の小集団 (顔見知り同士から成る社会〉では，
「利他的利己主義者」として相互的に応報戦略をとりさ
えすれば，社会的ジレンマは回避できるか，または非協
力的な行動パターンを淘汰する方向で容易に解決するこ
とができる。本来，小集団において生じる社会的ジレン
マは真正のものではなく，一時的になされるにしても，
その集団が継続されている限り，小集団内での戦略を熟
知することによ って自然に解決されると言える。それに
対して，顔の見知らぬ者同士が，稀少性のもと，相互的
に自分の利己心(エゴイズム)に従って協力・非協力と
(18) 
いう行動をその都度選択していくことになる自由社会で
は，社会的ジレンマの解決が容易ではないことが分かる。
フロー・チャートではその解決の型が右の方向へ行く程，
常に複雑化している O そして，その中央部分に「アメと
ムチによる利得構造の変化Jと示されているように，結
局，社会秩序を形成していくためには，I近視眼的利己
主義J者に対してムチ (罰)を与え， ある程度力づくで
その自分勝手な行動を抑制していくことが必要となる。
そのことを通じて，手IJ他的行動パタ ーンをとる者，特に
「利他的利己主義J者が安心して協力することが可能に
なり，その結果，社会全体のなかに協力しでもつけ込ま
れないという信頼感が回復されてくることになる。精確
には，状況にま ったく左右されない「利他主義J者はと
もかく，主として応報戦略をとる 「利他的利己主義」者
にと って，社会的レベルでのそうした信頼感の回復には
意味があると考えられる。そのためには，ムチという強
制手段が必要になるのであるが， ここで言うムチとは，
社会契約論を提唱した T.ホッブスが規定する 「公権力」
と同義である。つまり，彼によると，公権力とは， I他
人につけ込まれたり搾取されたりする心配Jをな くすた
めの手段であるが，まさに〈ムチ=公権力〉の目的は，
本来，人々を強制的に協力させることにあるのではな く
て，自発的に協力したいと思っている人々 (1利他的利
己主義」 者)の不安 (心配)を取り去ることによって，
そうした人々が自ら望んでいる協力行動をとることがで
きる環境を作り出すことにある。すなわきLそれは， <:ム
チ=公権力〉に基づく他人に対する不信感の解消，また
は安心の保証である。通俗的な見方に抗して，ホッブス
自身は，人々の利己的な生き方を放任することの危険性
を「万人の万人に対する戦争状態」一一無秩序な自然の
状態ーーとしていち早く洞察し，お互いの不信感を除去
する装置として，公権力の必要性を唱えたのである。
こうして，自由社会において社会的ジレンマを解決し
てい くためには， 一見，否定的に捉えられる傾向のある
「公権力Jを適宜一 一ここでは触れないが， i限界質量」
[向上;89Jを超えて信頼感が破綻する前に首尾よく一一
利用していかねばならないのである。なお，元の社会
的ジレンマから発生するコストについてのこ次的ジレン
マについて言及することは，当面の課題から逸脱するこ
とになるため， ここでは留保し，以上のことを踏まえつ
つ，図示したフロー・チャートに即して，社会的ジレン
マについての解決の型を結論づけていくことにしたい。
まず第一に，フロン問題をはじめ一連の環境問題は，
個々人が己れ自身どのような行動をとればよいか分かつ
ており，全員がそれを実行すれば解決できるにもかかわ
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利己主義のエネルギーを
利川した社会的ジレンマ
の解決
¥冶
他人が信頼できない場合
(未解決)
/ 
他人が信頼できる期合
(解決可能) l 
ι 
応報戦脈による他者の相互協力
の誘発
ι 
相D:信頼感が低く、
応報戦時が有効的に
作動しない
《集団スケール大〉
r自由社会J
(未解決)
ι 
アメとムチ(報酬と別)による利得梢巡の変化
[※近似i眼的利己主義者の規制による、社会そ
のものの信頼感の回復と向 1.] (未解決)
ι 
( ぎと次的問E産生〉
アメとムチの使用に
よる社会的ジレンマ
の解決に付随する、
厳視と統制のコスト
(公共JU)
(a)応級戦時の無条件的
な作動 二者IlUの
「囚人のジレンマJ j 
(b)応報戦略の条件的な
作動 三者以上の
集団(全員一致また i
は囚人のジレンマ・
ネットワーク内蔵)
《集問スケール小》
(解決可能)
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コストのただ乗り(未払い)
コストの負担をめぐる
《二次的ジレンマの発生》
ι 
コストの公正な負担の確立へ
=ヨ〉相互慌視・規制の
システムの確立
協力に対する内発的動機づけ
の低下と被支配意識の顕勢化
ι 
相互慌視・規制ジステムの
解.除または緩和[※他人に
対する信頼感の低下]
社会的ジレンマの解決に向けての思考回路図1
(19) 
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らず，その基底に個人と社会の間での利益の葛藤が介在
するために発生してくる社会的ジレンマであると規定さ
れた。マル道や環境プロジェクトは， (モラル)ジレン
マを環境問題に対して直面する我々人間の認識レベルの
問題一一生活向上(の工夫)と環境保護(=生活を戻す
こと)との対立現象一ーと捉えるが，そういう捉え方は，
環境問題が個々人にとって身近な問題であることを無視
させることになる，あまりにも認識主義的なものであっ
た。つまり， ジレンマとは，後述するように，通常，無
意識のうちにやり過ごされるか，あるいは無視される性
質のものであり，それを明断な認識の姐上にのせてしま
うこと自体，無理がある(矛盾している)と言える。ジ
レンマとは，我々にと ってより身近に存在するものであ
るが故に，意識のうえで明確に捉えられないものなので
ある。想起すれば，社会的ジレンマそのものが，思考実
験またはシミュレーション的思考を通じて初めて可能性
として顕勢化されてくる類いのものであり，我々がその
ことを逐一，意識して対処しているわけではないのであ
るO つまり，社会的ジレンマ及びそれにかかわる協力・
非協力という行動パターンは，我々にとってより安直に
かっ単純に捉えられ，選択されているのであって，それ
が図示したフロー・チャートのような形で顕勢化されて
くるのは，それを理論的に主題化した場合だけなのであ
る。平たく言うと，そのことは，例えば我々がものを見
るとき，その視覚行動そのものは我々にとってほとんど
意識されることがないにもかかわらず，その行動につい
て生理学の立場から科学的に究明し，そのメカニズムを
理論的に記述していくとき，それが複雑多岐なものとな
ることと，まったく同じ事態である。ただ，社会的ジレ
ンマを理論的に主題化していくことが，視覚行動を理論
的に扱う場合と大きく異なるのは，それがシミ ュレート
されることによって社会秩序の形成にとって，人閣のと
るべき行動パタ ーンが可能性のレベルにおいて先駆的な
形で見通されてくるということである。つまり，そうし
た理論的な主題化が環境問題そのものを解決するための
型を積極的に提示できるのである。
そして第二に，現段階での解決の型は次のように提示
される。まずひとつ目は，自分で自分の首を絞めるよう
な結果(社会的ジレンマ状況)は避けたいと思っている
「利他的利己主義」者も，それが社会的ジレンマ状況で、
あることに気づかなければ，協力的な行動をとろうとは
思わないということである。例えば，フロン入りのスプ
レーを使うことが，環境破壊につながることを事実とし
て知らなければ，誰もそうした行動を差し控えようとは
しなし、。その意味で，マル道や環境プロジェクトのよう
(20) 
に，道徳教育や環境教育の授業を通じて子どもに現実世
界で生じる環境問題を豊富な資料を介して事実として伝
えていくことには意味があると言える。両者がフィクショ
ナルな「学校道徳」という枠組みを超えて，そのことの
重要性を明示化し，実践しただけでも，充分評価に値す
る。要は，如何なる性格タイプかはともかく，子どもた
ち全員に対して皆が非協力的な行動をとり続ければ，結
局は皆が損をするという因果連関の構造をまずは事実と
して伝達すべきである。そのことは，結果として多くの
「利他的利己主義」者を啓発することになろう。
そしてふたつ目は， I利他的利己主義J者を啓発した
上で，子どもが進んで協力するようになる環境を作り出
すということである。既述したように， I分けのわかっ
た」利己主義者である 「利他的利己主義J者に対して，
「協力しでも自分だけ馬鹿を見ることはない」という保
証(安心)を与えることが必要なことであり，そのため
には非協力者が少ないうちに「近視眼的利己主義」者を
何とか抑制するための手を打つ必要がある。つまり，社
会的ジレンマ状況で人々が協力的な行動をとるようにな
るためには，相互協力の重要性を認識し自ら進んで協
力する意思をもつようになると同時に，他人が信頼でき，
自分が協力的な行動をとった場合に，他人につけ込まれ
たり搾取されたりする心配のない環境作りが不可欠にな
る。なお，社会的ジレンマの解決にとって，ひとつ目は
必要条件，ふたつ目は十分条件となる。そのためには，
繰り返すが，ときには， i他人につけ込まがたり搾取さ
れたりする心配」をなくすための手段として，ムチを行
使し，利得構造の操作を行なうことを通じて，集団(社
会〉そのものの信頼感の回復と向上を計ることも必要な
のである。
以上が，環境問題に代表される社会的ジレンマに対す
る解決の型であるが，それを学校教育のなかで道徳教育
の授業等を通じて実施してい くためには，幾多の困難性
が見出される。そのひとつが，社会的ジレンマという問
題そのものが自由社会という顔の見知らぬ者同士から成
る大規模の社会であるのに対して，それを実施・していく
授業の場が顔見知りから成る少数の社会であるというこ
とである。ただ，そのスケールの混同を恐れることなく，
さらに環境問題の解決について考えていくとき，それは
現在のところ，かろうじて次のように述べることができ
る。つまり，社会的ジレンマとして規定される環境問題
を解決していくためには，学級で日々営まれる授業にお
いて，子どもを「物分かりのあるJI利己主義J者とし
ての「利他的利己主義」へと教育することであると。こ
れが最善の方法であると言うことはできないが，自分の
•• 
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利益を無視してまで他人のために行動せよと指令する利
他主義を子どもに植えつけるよりは，はるかに容易なこ
とであり，かっリスク一一 「近視眼的利己主義」者につ
け込まれ，甘い汁を吸われるという一ー も少ないと言え
る。言い換えると，従来， r学校道徳、」は利他主義とい
う態度を子どもに植えつけることにあまりにも躍起となっ
てきたのではあるまいか。
そして， こうした教育を効果的に実践していくために，
既述したように，環境問題を事実として子どもに明確に
伝えると共に， (その積み重ねのなかで)それが，損得
勘定(利得構造)にかかわる人間の行動パターンから生
じる社会的ジレンマとしてのパラドックス問題であるこ
とーーその解決の困難性も含めて一ーを子ども(特に
「利他的利己主義」者)に気づかせ，啓発し一ーその際，
社会的ジレンマという概念を使用する必要はないが一一，
その上で， I利他的利己主義」者が進んで協力してい く
ことのできるような環境を，多少の強制手段を講じてで
も作り出していくことが不可欠になる。とりわけ，子ど
もに対して， I自分一人くらい協力しな くてもよ い」 と
いう態度を抑制させることのみならず， それと同時に，
あるいはそれ以上に「協力しでも自分だけ馬鹿を見るこ
とはない」という保証を与えることの意義は決して小さ
くないと考えられる。
以上，社会的ジレンマの思考実験(シ ミュレーション
的思考〉を通じて，環境問題に対する功利性の原理の効
用が証明されたが，その原理は，果たして生命問題一一
生死の領域一ーに対しでも適用可能なものかどうかにつ
いて次章で検討していくことにしたい〈尚，紙数の都合
上，次章以降は Ir学校道徳、J批判研究序説IJで論述
していくものとする)。
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Summary 
Up to now this time in moral education on this country， moral teaching has been performed mainly 
as <<A specially lnstalled Morals>> (“a Moral lesson") . This moral type is peculiar moral to a 
school and yet is called <<School Morals>> in the sense that this moral type passes for only a school. 
But at the present time， <<School Morals>> centered on <<A specially lnstalled Morals>> has become 
a dead letter. So from a viewpoint of teacher and pupils， ~School Morals>> has been regarded as 
en tirely unin teresting and so neglected by them. Especially moral teaching tha t pupils are asked q ue-
stions connected directly with specified value items has been degraded to a trivial “gueising game" 
(an uninteresting <<Turing -Test~ ). 
ln this si tua tion， there is、amovement reforming moral teaching itself radically. A reform of mo-
ral teaching is performed mainly by a viewpoint called a new doctrine (theory) of moral education 
focused on <Moral-Dilemma>， advanced by Korlberg. General theories of morality and moral tea由
ching (Marudoh and so forth) have things in the following points. Namely， a characteristic epis-
temology common to al is that they regarded <Moral-Dilemma> as a base on a reform of <School 
Morals>> indicates pupils facts existing in a modern society (an enviromental issue， a life issue and 
a wellfare issue and so forth)一一 insteadof crea ti ve ma terials ， and yet sets them a confron-
tation between two distinct values， that is to say a dilemma and makes them discuss or debate con-
cerning its dilemma on one's own initiative. 
Merely it is the most questionable point toward this moral teaching and its epistemology that 
Scarcity and Utilitarian principle (Utilitarianism) coding a modern society are neglected， on the 
contrary ignored. Because of this point， (Moral-) Dilemma which they think a great deal， isnot a 
true dilemma existing (coding) in a modern society， inconsequence this moral teaching and its theo-
ry never grasp a true dilemma such as Social-Dilemma as a clue to solve an enviromental issue. 
Accordingly after this a theory (an epistemology) of moral teaching based on Scarcity and Utili-
tarian principle (Utilitarianism) is requested. A way of a thought experiment is a strong clue in 
order to realize an construction of this moral teaching and i tstheory. 
(22) 
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一一一一
「学校道徳」批判研究序説I中井:
The contents are as follows. 機
A knot of Gordios Topos "1 
“A guessing game" called ~School Morals~ 
一一ATrap of a doctrine called “Tokumoku"一一
(1) A thought -background of a doctrine called “Tokumoku" . 
(2) ~A Turing Test~ of ~School Morals~ 
The presence in a reform of ~School Morals~ and an epistemology of the neo moral teaching 
-A viewpoint called <Moral-Dilemma>一一
(1) A moral teaching of Marudoh and its epistemology 
(2) A teaching of the Enviromental Project and its epistemology 
The utilitarian principle CUtilitarianism) and the lowest ethics 
--A restriction of Scarcity and the moral issues一一
The utility of the utilitarian principle CUtilitarianism) and an innovation in a moral education 
in school 
一一Athought experiment called <Social-Dilemma>一一
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